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RESUME 



Notre recherche vise la synthese theorique des donnees sur la 
hdtiori de besbin et sur les modeles d'analyse de besoins disponibles 
eri didactique des langues vivarites. A cet effet, la notion de besoin 
est d'abord envisagee dans une triple perspective: langagiere, psycho- 
pedagogique et technique, Cette faqon de voir decoule de la tres 
grande dif f iculte a cerner la notion et a etablir te lien entire les 
theories concernant la, didactjnue des langues, et celles d'autres 
disciplines, dont la psychoiogie et la pedagogie, de meme que les 
theories americaines portant sur des analyses techniques, 

circo^scr ite , la demarche terite ensuite d'expliciter 

^^^.^^^^y^^^^^^^^^^^^ ^^^ plus cdnnus coricernarit les besoins langa- 
modeles de besoins dans devaluation d*un milieu insti- 
tutionnel, quel qu*il sdit. 

La troisieme partie du travail fournit un supplement d'informa- 
tions susceptibles de completer, I'apport des travaux europeens et 
americains, eri vue de prbcederj eventue llement , a une analyse de be- 
soins, eri milieu scdlaire quebecois, II s'agit d*an^lyses, de sonda- 
ges, d'articl^s, de textes legislatifs et autres-. 

Le quatrieme chapitre presente des perspectives critiques sus- 
ceptibles d'eclairer tous les facteurs intervenant dans une analyse 
de besoins. La discussion porte d'abord sur le caractere redondarit 
des propbs concernant la notion de besoin en didactique des langues. 
II est ensuite question de la situation des travaux eurdpeeris daris 
les recherches americaines et des travaux americains dans les recher^ 
ches europeennes. t 'analyse s 'attache egalement au role des facteurs 
socio-politiques dans P enseignement des langues iet aux mddeles d'aria^ 
lyse de besoJ.ns etudies. Enfin, la notion de besdiri et les modeles 
d^anc^lyse sont envisages en vue d'urie everitUelle etude de besoins 
appliquee au milieu scolaire quebecdis. 

..^/^^^"'^^ d^ ndtidri de besdiri et des mbdeles d^arialyse tend 

a demontrer que le cdricept rep reserite une realite fondamentale et 
incontournable daris 1 * erise igriemerit et 1 * apprent issage d'une langue, 
en contexte scdlaire. A la iumiere des donnees exposees, il semble 
possible de distiriguer ciriq fbrmes de besoins, soit les besoins socio- 
politiques, les besbiris de communication, les besoins psychologiques , 
les besoiris pedagbgiques et les besoins techniques. te poids et 1 ' im- 
pdrtarice de chacun restent a determiner au terme de I'analyse- 

En meme _ temps qu'elle est fondamentale , la prise en cdmpte des 
besbios dans 1 * enseignement d *une langue constitue un aveu de la place 
des realites socio-politiques en milieu scolaire; elle fdrce les thed- 
riciens et les praticiens a evaluer les possibilites et les limites 
des milieux et a rationaliser les objectifs de* I'ecdle; elle oblige 
enfin les intervenants en pedagogie a se situer par rapport a chacune 
des cbmposantes de besoin i 
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Ce travail constitueune tentative d ^elaboration d'un document- 
ressburce a 1' intension de toute personne responsable d'urie analyse 
de besoins dans 1 ' ense ignement et 1 ' apprent issage d'urie langue yivan- 
te, qu_' ii s 'agisse de decideurs ou de praticieris . L 'object if vise 
i'ensembie des composantes du beisdirt, mais Un des aspects methodolp- 
giques ies plus importants de cette recherche corisiste a faire la 
synthese entre deux cdurants, I'europeen et I'americain. 
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INTRODUGTION 



te present travail vise ia synthese thedrique des dbnnees stir 
la notion de besoin et sur les modeles d'analyse de besoihs dans I'eri^ 
seignement et 1 'apprentissage des langues mat erne lies ^ secondes ou 
etrangeres , en vue d'une meilleure planif Ication didactique en con- 
texte scdlaire ndrd-americain • 

La notion de besbiri s ' avere extrememeht difficile a traiter dans 
le ddmairie des sciences humaihes et plus particulierement dans I'en- 
seignement des langues; elle semble, eh effet, echapper a toute ten- 
tative de definition mondsemique • C'est que les facteurs qui la for- 
ment he sont pas homogenes. lis releveht aussi bien de la diversiti 
des situations geographiques que de la complexite du diveioppement 
des groupes sociaux d'uhe communaute. De plus, ia methddologie qui 
sert a lacirconscrire est elle-mlme soumise a des imperatifs d'drdre 
tres dif f ereht : non seuiement scientif iques et techniques , cdmine il 
se doit, mais aussi sociaux, economiques et politiques. Enfiri, il 
n*est pas sur du tout que les besdins identifies pdUr une region don- 
nee conviennent aux attentes de tdus les groupes sociaux — et a 
fortiori de tous les individus - qui vivent dans cette aire geographic 
que • 

Pourtant, la notidn de besbin est d'uhe importance primiordiale 

lorsqu'on envisage 1 ' enseignement et _ 1 ' apprent issage d ' une langue, 
Eile joue un role cbnsiderable dahs la maniere de voir le lahgage, 
la iangue et la cbmmunicatiqhjL dans le choix des notiohs a retenir 
et dans ses applicatibns . Elle contribue largemeht a la defihition 
des bbjectif s d'apprentissage^ a 1 ' etablissemeht de la progression 
de ces bbjectifs et a la realisatioh des programmes. Elle favorise 
de plus le choix des regimes pedagogiques , des cours et des methddes. 
Enfin^t elle exerce une influence certaine dans 1 ' I laborat idn du mate- 
riel didactique^ dans le choix des moyens pour atteindre les dbjectifs 
fixes dans les programmes, et dans leur evaluation. 

^ actueiie, il ne semble pas exister de synthese 

des donnees theoriques portant a la fbis sur des bespins langagiers 
et sur des besoins psychoidgiques et pedagbgiques . II n'existepas 
"^".P?'^^.^^.^ ^y^^^^^^ thedrique en^^e les dbrihees europeennes et ameri- 
caines^ sur les besoins, bien que certaines applications aient dohhe 
lieu a des emprunts aux deux cburants . C'est le cas du Quebec, par 
exemple, en ce qui concerne 1 'analyse des besoins dans 1 * ehseighemeht 
du franqais et de 1/ anglais langues secondes, en milieu scolaire. 
Enfin, il n'y a pas de recueil disponible portant sur i * organisat ion 
generale (bu systemiaue) de 1 'ensemble des donnees ou des variables 
devant etre prises en compte dans une analyse de besoins. 

La tres grande proliferation de definitions portant sur la ndtidn 
de besbin nous oblige d'abord a accorder une place importante a 1 * exa- 
men des formulations privilegiees par tes auteurs. C'est a cetexamen 



12 



2 



que sejra co.nsacre le premier chapitre, A cet effet, il nous faUdra 
cbiisiderer la notion de besoin dans trois grandes perspectives: lah^ 
gagiere^ psycho-pc^agogique et technique; 

Dans I'etude de la perspective langagiere, il nous apparait im- 
portant de voir si les definitions qu'bn doririe du besoin sont equivb- 
9^?^J_^^^^ "^^"^^ courant de perisee et eritre cpurants de pensee dif- 
ferents, ou si, au contraire, elle coritieriherit des orientations irre- 
conciliables , voire des ambigUites termihblbgiques ou cohceptuelles . 
Quelle analyse a-t-dn faite de ces definitions? A quelle critique 
ont-elles ete sbUmises? Cbmbien de remises en question et combien 
de redefinitions la nbtibh de besbiri a-t-elle subies? te premier 
chapitre preseritera l'bpinibh_ des theoriciens et des didacticiens 
preoccupes gar ce champ d'interet. jqiueUe distinction etablissent- 
ils eritre "besbih", "besoin langagier" et "besoin en langue"? Que 
sigriifie pbur eux le besoin lorsqu'ils le presentent coiume un "marique", 
Urie "cbrist ruction" ou encore comme la manifestation d'une "ideblbgie 
totalitaire"? On ne peut repondre a ces questions en igribrarit les 
definitions i les questions et les hypotheses formulees par certains 
de ceux qui ont analyse les besoins en milieu prof essioririel europeen 
et dont les preoccupations sont circonscrites a Uri champ specif ique. 
II en va de meme pour tous ceux qui brit abbrde la ribtion de besoin 
en fonction des contextes scolaires daris lesqUels ils travaillaient . 



1' analyse de la perspective psychb-pedagogique , nous cher- 

cherons a degager la nbtibri de besbiri des cbricepts de motivation aux- 
quels elle est iritimemerit liee parfbis. C'est que revient constam- 
ment dans le discbUrs I'idee que la definition des besoins langagiers 
ne saurait etre dissbciee des facteurs psychologiques , sociologiques , 
culturels, politiques bu economiques auxquels elle se rattache et 
desquels elle depend en grande partie. Cette maniere de poser le 
prbbleme ribus conduit done a examiner les rapports qu * eritre t ieririerit 
la nbtibri de besoin et les donnees de la psychologie et de la peda- 
gbgie . 

Dans Petude de la perspective technique, ribUs chercherons a 
voir comment les notions de besoin et d'bbjectif s ' eritreme lent , sur- 
^Qut chez les auteurs americains, lorsqu'ils I'appliquerit a un milieu 
educatif specifique. Dans cette perspective, il nous a fallu consi- 
derer, entre autres travaux, ceux de Tyler, de Blolpm et de Mager quand 
il est questions d'objectifs, et ceUx de Stuff lebeam et alii , de 
Kaufman et alii et de Dick et Carey qUarid il s'agit des besoins. 

t'examen de la notidri de besoin cbnduit a prendre en considlra- 
cion son degre d'applicabilite._ Ce sera la I'objet du deuxieme cha- 
pitre. On retrouvera d'abbrd les modeles europeens auxquels s'ajoute 
celui de Munby, puis les modeles americains portant sur 1' analyse 
technique en milieu iristitutionne 1 . 

Les travaux europeens se laissent repartir.en deux grandes cate- 
gories, selbri I'approche qu*ils pf ivi legient - La premiere fait appel 
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a I'intuitioh et a P experience; en reievent les modeles de van Ek, 

de van Etc et Alr'xander, de Wiikins , de Coste alii, de rnetiie qlie 

I 'adaptation de ce dernier mo dele pour les cdtltextes scblaires par 
Porcher et Coste . fca seconde categorie se fdnde sur des ehq^uetes, 
des questionnaires et des sondages ; en font part re les modeles de 
Richterich et de Richterich et Chancerel. 

Les travaux americains d'analyse de besoih eh milieu institution- 
nel sont tres ndmbreux. Les plus importahts que nous retiendrohs 
ici sdnt les mddeles qui s'attacheht a presenter une evaluation glo- 
bale de 1 • institutidh: English et Kaufman^ Stuff lebeam et alii , de 
meme que celui de Dick et Carey. lis seront ici presentes de faqon 
exhaustive de mahiere a mieux voir la place de 1 'analyse des besoins 
dans le processus d'ensemble de la demarche visant a adapter eventuel- 
lemeht ces ddhhees a 1 * ehseigherheht d'une langtae. 

L'ensemble de ces travaux ne saurait toutefois constituer la 
somme des informations theoriques necessaires a 1* analyse de besdins, 
en milieu scolaire, Quebec- C'est pourquoi ndus avdns cdmplete 

I'apport dts travaux europe ens et americains par le resume d*un ensem- 
ble de Y^^^A^A®^ _ ^^^^"^ etre prises en cdmpte dans utie evehtuelle 
analyse de besoins concernant 1 • enseignement des lahgues. II s'agit 
^® d^ recherches, d'enquetes, de rappdrts* de sondages, 

de textes de loi , de questidnnaires , etc., susceptibles d'apporter 
un eclairage pertinent au sujet etudie. L'ensemble se divise en sept 
parties depuis les resumes de recherches realisees au ministere de 
I'Educatidn sur la questidh des besdirisde 1973 a 1981, jusqu'a celles 
qui ont ete menees au Canada et au Quebec a peu pres au meme moment 
concernant le public adulte, eh passant par les dohhees portant sur 
les cdmmissidhs rdyales d'enquete executees au Quebec et au Canada. 

D'autres ahhexes portent sur les lois provinciales en matiere 
d'enseighement des langues secondes, sur le contenu des programmes 
scdlaires dans cette matiere, et sur les variables d'ordre cognitif 
et affectif a prendre en compte dans 1 • analyse des besdins. Enfin, 
une derniere annexe traite de la j)lace des approches, des tnethddes 
et des moyens techniques d * enseignement dans 1* analyse des besdins. 

A quelles observat_ions et a quetles hypotheses I'exameh de la 
notion de besoin, des modeles d'analyse, des recherches et des lois 
canadiehnes ou quebecoises nous conduit-il? Que ndus faut-il retenir 
pour assurer les assises d'une eventuelle recherche de besoins appli- 
quee^au milieu scolaire quebecois? Que ndus faut-il ecarter? Quels 
criteres nous donner, et quels principes ndus faur.-il etablir? C'est 
a ces questions que tente de repdndre le quatrieme chapitre de notre 
recherche . 

Nous nous attacherdhs d'abdrd aux ambiguites termihologiques 
et conceptuelles , puis ndus essaierons de degager quelques conclusions 
sur I'etat d • ihdepehdahce des trois grandes perspectives (iangagiere, 
psychd-pedagdgique et techhique) dans lesquelles s * insere la notion 
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de besdiri. Nous chercherons de plus a savoir si la notion elle-meme 
a f ait ^ ou nbn^ ^ ' glissement semantique important , ien te~ 

nant compt^ des resultats auxqueis nous conduit I'examen des mddeles 
d'analyse de besoin. 

Enfin, nous nous interrogerons sur I'evaluatibri des cbuts qu'im- 
piique une analyse de besoin exhaustive, en les presentant dans I'e- 
clairage que peuvent fdurriif les perspectives sbcib-pblitiques et 
socio-culturelles . 

Ce travail cbustitue par cbhsequerit une tentative d'elaboration 
d * Un dbcumeht-ressburce a 1 ' intention de tbute persbnne responsable 
d'une analyse de besbins dans 1 ' enseignement et 1 ' apprent issage d'une 
larigue vivahte^ qu'il s'agisse de decideurs (administrateurs , auto- 
rites, parents) bu de praticiens (e laborateurs de mithodes, de pro- 
grammes^ enseignants^ conseillers pedagogiques ) • Comme I'objectif 
vise I'ensemble des cbmpbsantes du besoin, cette recherche s ' attache 
a la synthese entredeux^ grands courants de pensee en cL ddmaine, 
I'un europeen, !^ autre americain- II s'agit la, d^ailleurs, d'un 
des aspects methodoiogiques les plus importants de la demarche. 
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PREMIER CHAPITRE 



LA NOTION DE BESOIN 



L'examen de la notion de besbin chez les auteurs europeens et 
americairts qui en orit fait leur principal objet d'etude et de recher- 
che cdmmande de bieh distingiier les perspectives dans lesquelles ils 
inserent leurs definitions. La premiere, et sans doute la plus gerie- 
ralemerit repandue, est la perspective langagiere, Lp/s principa-es 
questions^ q^ue nous ppuvons nous poser a propos de cettt perspective 
tducheh^ a I'ambiguite terminologiqoe et conceptueUe des definitions^ 
aux categories d*approches ser\7ant a identifier les besdiris larigagiers 
etaux points de vueries auteurs charges d'etudier les pbssibilites 
d'application d'un systeme europeen d'unites capitalisables pour 1 ' ap- 
prentissage des langues vivantes aux adultes^. 

S'ajouteront a 1 'analyse de ces prdb lemes les points de vue de 
ceux qui ont analyse, critique et redefirii la notion de besoin, soit 
en distinguant "besoin*', "besdiri lahgagier" et "besoin de langue", 
soit en proposant de vdir le besdincomme un manque, une construction, 
ou encore comme la manif estat idri d'uhe ideologie totalitaire. Enfin, 
devront aussi eLre cdnsideres les points de vue de certains de ceux 
qui onL tente d* analyser les besoins en milieu prof essionnel , et ceux 
qui les ont cdnsideres en fbnctibn des contextes scolaires^. 

La deuxieme est la perspective psycho-pedagogique . Elle est 
cdnstituee de 1 ' examen des rapports qu '^entretiennent la ndtidri de 
besdin d'urie part^ et les principales donnees de la psychd-pedagbgie 
d' autre part. L' etude de cette perspective cherchera a mdntrer com- 
ment la motivation et les diverses composantes affectives et cogni- 
tives de 1 ' apprent issage composent avec la notidrt de besdiri. 

La troisieme est la perspective technique. Elle regrbupe les 
points d^e vue de ceux qui ont lie, a tort du a raisdn, la notion de 
besoin a celle d'objectif, et de ceux qui dnt defini le besoin eh 
vue de^ proceder a une analyse technique dans un milieu educatiE de- 
termine . 



!• La perspective-Iangagiere 

La didactique des langues, seldri les moments de son histoire, 

a accorde plus ou moins d ' importance a la prise en compte des besoins 
dans IJapprentissage. Mais, depuis un peu plus d'une dizaine d'an- 
nees, pour des raisdns variees (dont certaines tiennent a la redefi- 
nition de la place de I'apprenant dans le processus d » apprent issage , 
et d'autres^ k 1 ' irisatisfaction a Pegard des programmes existarits), 
on a decide de rendre P enselgnement et 1 ' apprentissage des langues 
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etrangeres plus fonctionnels si bien qUe la riot_ibri de besdin(s) est 
apparue de faqon aussi "imperieuse qu'inedite*' (Galissorii 1980^ p. 9). 

^ partir du moment du 1 ' enseigriement est centre sur I'appre- 
nant et non plus sur la matiere a ehseigrier^ on s ' interroge sur les 
besoins de celui-ci et bh tehte de les deEinir. 



1.1 Les ambiguites termihologiques et cbnceptuelles 

Heme si la notion est utilisee en psychologies, en sociologie, en 
ecbribmique'* et dans d'autres disciplines, eile ne semble pas pour 
autant clarifiee. Au contraire. Des 1973, les auteurs sbuligneht 
combieh l*utilisation du terme "besoin", notamment en pedagbgie des 
langues vivantes , recouvre des "domaines vagues", "mal defihis''^ et 
qu'en general on se contents *'de ce manque de clarte" (Richterichi 
1974, p. 16). 

Poor certains, les difficultes terminblbgiques et notionnelles 
que presents la definition des besbins langagiers entrainent des 
"giissements*' selon lesquels on passe d'uhe discussion sur le concept 
de besoin a une description des usages qui sont faits en langue se- 
conds (James, 1974, cite par Cbste, 1976^ p. 326 et 1977, p. 53); pour 
d'autres, les "gl issements" de sehs__s_bnt permanents dans les discours 
touchant les besbins (Pelfrerie^ 1978^ p. 47). On passe ainsi sans 
preavis et, sauf exceptibhi tres spuveht sans explication, de la no- 
tion de besbiri a celle de besbins langagiers ou de besoins linguisti- 
ques, le cbricept recbuvrant une realite tres vaste partant des besbins 
strictem|nt 1 inguist iques pour aller jusqujaux parametres psychdlbgi- 
ques, pedagogiques , cul ture Is , po lit iques , et Iconomiques. C'est 
sans doute cette ambiguite qui pousse Galisson (1980, p. 110) a affir- 
mer que la^ notion de besoin langagier n*a pas d'existence reelle parce 
qu'elle resulte^'d'une appropriation frelatee d'Un cbncept qu'il au- 
rait fallu manier avec beaucQup plus de precautions'*. II ajoute meme 
que les philosphes, les ideologues et les sbciblbgues sont beaucoup 
plus_ prudents que les didactic iens pbUr mahipuler une telle notion, 
et qu'ils sont plus ''sensibles a la grahde fragilite epistemologique 
de cette notion" qui cache des "pieges" et qui donne lieu a des ''re- 
cuperations" (p. 111). De plus, bn cbhfpnd frequemment le besoin avec 
la motivation et I'interet (Galissbh et Coste, 1976, pp. 360-361) lors- 
qu'on n'utilise pas tbUt simplement les desirs et les attentes comme 
substituts homdnymiqUes a "besbins". 

En depit des etudes^ recherches et modes d'anaiyses mis de 1 ' a- 
vant depuis qUel^uesannees pour identifier les besoins, la confusidn 
demeure. ^ En 1976^ Igrs de la publication d* "Un niveau-seuil" , Cdste 
ali4 ecriveht (p^l5) que "la notion de besoin ne va pas sans qUel- 
ques ambigUites"_. En effet, elle dissimule des objectifs pdlitiqUes 
qui n'ont rieh a voir avec les demandes des apprenants. II en va 
de meme pour la notion de "besoin langagier", apparerninent plus speci- 
f^qye, mais qui n^est pas tres claire non plus, cette ambigUlti de 
definition et d'usage affectant bien d'autres ddmaines de la didac- 
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tique (ibid.^ 1977^ p. 51). Bourgain (1976, p, 199) est plus categori- 
que_ et soutient que P idee de besoin langagier *'n'est pas une notion 
isblee^ ni isolable'*. 



♦Terme equivoque'' (Christ , 1981 , p. 38) , ''notion chevauchante" 
(Galisson, 1986, p. 56), "mot-valise" (Coste, 1977, p, 51)^ expression 
"raccourcie" (Richterich, 1978, p. 9), concept "mariipulable et mysti- 
ficateur" (Besse, 1980, p. 64 in Besse et Galisson^ 1980)^ il y a la^ 
pour ie didacticien, une difficuite considerable et la notion semble^ 
en effet, "sur un echiquier theorique (.••)_ passab lement encombre 
et confus" (Dabene aiii, 1978 j p. 67) • C' est peut-etre Porcher 

qui resume le mieux la situation lorsqu'il affirme, dans un article 
consacre a I'ambiguite de la riot ion: 

"il apparait vite que la notion de besbiri ne pbs- 
sede qa'^ane ciarte approximative, du, plus exacte- 
ment apparente, qui tient sans dbute a la proli- 
feration de son emploi darts tbutes les eritreprises 
de formation/...) et a Une certairie forme confuse 
de revendication psychbsbciale irisistant sur la 
necessite d'integrer plus etroitement les appre- 
nants aux prbcessUs mimes de leur apprentissage" 
(1977, p. 5). 

1.2 Les categories d'apprbches 

Afin de faciliter la comprehension (et pour eviter une nouvelle 
|mbiguite)^ rappelons que deux grandes categories d'approches servertt 
a identifier les besoins langagiers (Richterich, 1973, p. 50). La 
premiere est celle qui part de listes generales etablies a partir 
d'analyses de situations, de f onct ions langagieres et die ribtibris aussi 
completes et etendues que possible desquelles est tire 1 'ensemble 
des actes de parole qui correspond aux besoins dU public vise du d'un 
individu en particuiier. Cette demarchie releve de 1' intuition, de 
1* introspection etde 1 ' experience . La secbride est celle qui consiste 
en une description aussi fidele que possible des besoins langagiers 
de chaque individu afin de chbisir, sUite a une analyse detaiUee, 
les actes de paro le correspbridarit aUx besoins langagiers specif iques 
decet individu. Cette demarche releve d'enquetes, de sondages, de 
questionnaires , etc . 

Lss dbcumerits de vari Ek et Alexander, "The Threshold Level" 
(1975) et "Waystage" (1977) de meme que celui de Coste et aJt ii (1976), 
"Un niveau-seuil'», correspondent a la premiere catlgorie; ie modele 
propose par^ Richterich (1972)^ et par Richterich et Chanceret (1977) 
cbrrespbrid a la seconded. 
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1*3 tes etudes 



i-3.1 tes travaux portant sur 1/etude des possibilites d'applicatidn 
d'un systlme eurdpeen d'uriites capitalisables 

Darts son mbdele pour la definition des besoins langagiers des 
adultes app tenant uhe langue vivante ^ Richtef ich (1972 , pp . 91-129 
et 1973,p-35_)i part de IVhypothese que Padulte devrait poavoir ap- 
prehdre uhe langue etrangere grace a un systeme d'anites autondmes 
d* apprehtissage^ structurees dans des ensembles progressifs qui cdr- 
respondent aux besoins des differentes categories d* adultes qui desi- 
rent^ maitriser ujie langue autre que leur langue maternelle. Uh tel 
systeme devrait etre souple, facile a adapter aux diverses cdriditibhs 
d» apprentissage et susciter , augmenter , voire mairitenir les motiva- 
tions individuelles des apprenants.. Dans un tel systeme^ la notion 
de besoin est essentielle: 

"les besoins langagiers des adultes apprenant une 
lahg^ue vivahte correspondent aux exigences nles 
de 1 'utilisation de la langue dans la multitude 
des situations de la vie sociale des individus 
et des groupes** (1973, p. 36). 

En 1973i^ Richterich distingue deux sortes de besoins: les besoins 
bbjectif s, generallsables a partir d'une analyse des situations typi- 
ques de la vie et les besoins subject if s qu'dri ne peut generaliser 
puisqu'ils dependent de I'ifflprevu, de I'everiemeht, des personnes. 

"II convient de ne pas confondre besoins et moti- 
vations. Les premiers sont en queique sorte impd- 
ses par la realite langagiere et savoir une langue 
consiste justement a etre capable de reagir cdnye- 
nablement a^x multiples exigences de cette reali- 
te. Les secondes , bien qu * irif luencees par la 
vie sociale des individus et des groupes^ sont 
creees par ceux-ci. L»analyse des _besoins doit 
aboutir a la definitidn des dbjectifs qui opera- 
> devrdnt etre traduits en actes 
langagiers et en actes d» apprentissage" (p. 35). 

Le modele est done organise a partir de 1 ' articulation des brsoins 
langagiers et des besoins d ' apprent issage . 

^ Les besoins langagiers sont definis par les situations lahga- 
gieres (SL) et par les operatidns langagieres (OL). La composante 
''situation langagiere" (SL) compdrte les categories suivantes: 

- les agents |personnes impliquees dans le processus de cdmmunica- 
tidri), les roles psychologiques , sociaux ou langagiers qu'ils jduent^ 

- le moment ou a lieu I'acte de cdrranuhicat ibn'^ 

- le lieu ou se passe Pacte de communication. 
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composante "operations langagieires*' comporte les categories 
saxvantes : 

- les fonctions que doit remplir l*acte de communication, 

- les bbjets sur lesquels portera cet acte^ 

- les moyens utilises pour produire cet acte. 

^'^"^^yse de ces deux composantes fburnit les informations re- 

quises pour definir des besdins langagiers lesquels seront traduits 
en actes tangagiers; ceux--ci representerit les enqnces qui, places 
dans des situations bperatibnnelles ^ simulees ou reelles, vont corres- 
pondre aux besbins definis (p-36). 

Les besbins d'apprentissage sont definis a partir des deux mimes 
cbmpbsantes et des memes categories. Chacune d'eiles est analysle 
grace aux elements qui fournissent les renseignements nicessaires 
a la definitibri des besbins d ' apprent issage 5 ceux-ci sont traduits 
eri actes d^apprentissage qui representent les strategies que devrbnt 
suivre les etudiants pour apprendre les actes langagiers, 

Le mbdele se resume ainsi (p. 38): 




ou: 



SL = situation langagiere 
OL = operations langagieres 
BL = besoins langagiers 
AL = acto^ langagiers 
SA = situa n d ' apprent issage 
OA - opera^ s d' apprentissage 
BA = besbins c ^pprent issage 
. AA = actes d * apprentissage 
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_ La meme annee, Richterich soutient qu'il exists trois grandes 
categories de besoins (p. 505: 

(1) les besbins se rappbrtarit au comportement, definis a partir de 
1 'analyse des categbries "Agents*' et "Moment". il ne s'agit pas 
ici du cbmpbrtement general d'une personne, mais de celui qui 
est cbriditionne par 1 'utilisation du langage et lil au probleme 
des riiveaux de langage ; 

(2) les besoins se rappbrtarit au cbriteriu linguistique defini a partir 
des categbries "Lieu", "Fbrictioris" et "Objets" qui touchent le 
lexique et la syntaxe. Ces categories posent le probleme de ia 
progressibri et du choix des actes langagiers a apprendre de faqon 
fort differerite de celle qui est purement linguistique; 

(3) les besoins serapportant a 1 ' explbitat ibri , 1 'utilisation et la 
production du contenu definis a partir de la categorie "Moyens". 

il distingue (p. 68), eri butre, deux grarides categories de besoins 

d'apprendre une larigUe vivarite chez 1 'adulter 

(1) les besoins socio-prof essionnels : I'adulte estime alors qu'il 

"'^.^.^^ plusieurs langues etrarigeres pour exercer 
correctement sa profession, ou il crbit que pcur changer de statut 
social, il doit en apprendre Urie bu plusieurs; 

(2) les besbirissocio-culturels: par gout, par curiosite intellectuel- 
ley par ^"^^itibri, mais aussi par necessite sbciale, "un adulte 
peut desi re r _ app rendre une(des) iangue(s) vivarite(s) pbiir paraitre 
plus "cultive" bu pour assumer une situatibri sbciale- 

Ces deux categories de besoins sbrit tres sbuverit melees, ajoute 
Richterich, et toutes deux ont la meme brigirie ^ c ' est-a-dire la mise 
en valeur et I'epanouissemerit de la persbnnalite dans une societe 
ou le statut social depend des capacities individuel les . 

En^97Uy Richterich appbrte uri_e_ precisibri a sa notibri de besoins: 
il distingue deux acceptibris differentes du mot "besoins'' dans le 
contexte de 1 'utilisatibri et de 1 ' apprentissage des langues vivantes: 

- la premiere|"le mot besoins peut tout d'abbrd se referer aux exi- 
gences que peut avoir ungroupe humairi (social, prof ess ionne 1 ^ popu- 
lation nationale)de connaitre, et par cbrisequerit d'apprendre, telle 
ou telle iangue pour satisfaire aUx riecessites de la vie sociale, 
economique, nationale" (Richterich, 1974, p. 18); 

la seconder "ce qui manque a un individu ou un groupe d'iridividus 
pour maitriser, au moyen du langage, une situation de cbmmuriica- 
tion". Les deux acceptions se recoupent d'ailleurs. 

(Richterich reprendracette definition eit 1976 puis eri 1977 pour la 
completer; voir p. 20 dans le present travail-) 
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En 1974, (pp. i8-19); Richterich discittgue trbis grarides cate- 
gories debesoins, mais de fa<;on differente par rapport a ce qu'il 
avait annonce en 1973- II pose: 

- des besoins objectifs qu'on peut definir a partir d*une observation 
et d'une analyse des contenus langagiers propres a certaines situa- 
tions de la vie prof essionne lie , sociaie ou privee; 

- des besoins subject if s plus diffic.iles. et parfbis impossibles a 
definir parce qu'ils dependent de I ' evenement , de 1 ' imprevisible, 
de tout ce qui fait qu'une situation vecue ne se reproduit jamais 
de faqori idehtiquef 

- des besoins d' apprentissage lies a la situatipri pedagogique dans la- 
quelle se trouve une persbnne au moment oti elle apprend une langue. 

II revient egalemeht sur la distinction entre besoin et motiva- 
tion®; ces mots sont sbuvent confondus. et pris indif f eremment I'un 
pour I'autre- Apres avoir ete interroge, I ' ihdividu peut, en effet, 
se trbuver dans une situation de besoin, puisque 1 * inter locuteur at- 
tend une reppnse ou une reaction de sa part, sans qu'il se sente pour 
mutant oblige de reagir. C'est par une activiti langagiere ou autre 
qu'il va tenter de combler ce besoin; mais pour qu'il veuille reagir 
spit par une reponse soit par une autre question ou par uri geste^ 
il faut qu'une motivation I'y pousse. 

Citant Le Ny (1972, p.:184), Richter ich af f irme que la motiva- 
tion primaire est liee au besoin, I'une et I'autre etarit le produit 
de changements dans I'equilibre biblbgique entre I'brganisme et son 
"'^^^^^.^^ recherche d'un nbuvel eqUilibre . Le besoin est un cer- 
tain etat de I'organisme, le secbhd uri etat du systeme nerveux resul- 
tant du premier et suscept ibie de pousser _ I ' brganisme a son activite. 
Mais il n'y a pas identite, relation simple^ lineaire entre le besoin 
et la motivation. 

En schematisarit ces dbrinees, Richterich (1974, p. 17) reformuie 
sa definitibri: 

"*^?_P°°5^?^^ ^^^^^^'^ les besbiris larigagiers sont 
imposes par les besoins de cbrranuriicatibri (ce qui 
me manque pour maitriser, au mbyeri du langage^ 
desequilibre) qui, euxj resultent 
des rapports que j'eritretiens avec la realite 
et que je peux satisfaire si une motivation quel- 
conque m'y engage." 

Pes 1975* il n'hesite pas a parier de "desirs larigagiers" bu d*"erivies 
larigagieres". 

Trois ans plus tard, dans le modele qu'ils redigent pour identi- 
A'^^Q^^J^.S ^"i- appreririerit une langue etrangere^ 
Richterich et Ghancerel (1977, p. 8) sorit d'avis que le processus 
d' identification des besbiris rie devrait pas 'constituer une etape 
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prealable a la construction des systemes^ mats plutot intervenir a 
tout moment , a des niveaux differents et avec des degres de precision 
et de nettete variables. 

^ S^inspirant de Porcher (1976a et 1977) ddht ils rappellent la 
definition du besoin en tant qu*dbjet cbhstruiti ils 1 ' envisagent , 
a ieur tour, de la meme maniere, et affirmeht: 

"Les besoins^ ne sont pas des donnees toutes faites 
que P on peut deer ire , par exemple , cbitime une 
maison. ils sont construits, par I'individu bu 
un groupe d^individus, a partir d'une realite 
yecue et complexe. lis sont , par consequent j 
changeants, multifdrmes, insaisissables" (Richterich 
et Chancerel, 1977, p. 12 et Richterich^ 1981^ 
p, !!)• 

La meme annee (1977, pp. 71-72)* Richterich ecrit: 

"The concept of a need is still ambigubus^', espe- 
cially as it is used in the didactics bf larigua- 
gues . 

A need does not exist independent: bf a person, 
it is people who build their own images of their 
needs on the basis bf data relating to themselves 
and their envirbnment which give them ah awareness 
of a certain lack- 

Nbr dbes a heed exist without a second awareness, 
namely that there is some means of satisfying 
it. The need can be satisfied only by recourse 
to ah element external to the person. 

in the didactics of languages the concept of a 
need is of use to us only (...) to define [the] 
learning objectives more clearly. 

Needs and objectives are twb cbhcepts which dp 
J^A^S® ^"^^ t)ut remain parallel and 

indissociable 

En 1983 (Richterich, 1983, p. 5), la notion semble toujours aussi 

complexe a definir pbur Richterich. II soutient qu'un besoin est 
ressenti en relatibh avec la conception^ vraie ou fausse, ou Inexpe- 
rience anterieure d»uhe absence de besoin. De plus ces deux etats 
de besoin et d»absehce de besoin n'existent jamais dans l^absolu, 



* Expressidh reprise par Richterich, i98i , p. 11*. 
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identifies une fois pour tdutes, mais ils sont changeants seion ies 
relations que les individus eritretiennent avec leur environnement : 

**For despite the difficulty of defining the idea 
accurately and the many interpretations which 
can be given of it, it now seems to be agreed 
that needs are felt arid cnristructed by people 
from the interactions between certain factors 
inherent in them arid the events ^ actions and ob- 
jects that make up the environment in which they 
live.'» 

On tie peut crbire eri une satisfaction individuelle et egoiste 
des besdiris^ parce que les pressions et 1* influence du milieu sont 
tdUjburs preserites. L ' individu ne peut done satisfaire ses besdins 
qU'a travers les evenements et grace aux interventions des personries 
qui I'eritburerit; 

"^f^^^^^^^'S between person arid environment are 
^^^"f^^^ ori'S df the fundamerital characteristics 
of the cdricept arid the very source of its vi- 
tality." 

En 1984, Richterich revient ainsi sur la notion de besoin: 

"Forms,^ ueeds and objectives are two concepts which 
nierge into one, as is bfteri the case, but 
remain parallel and iridissociable (...) objectives 
are the explicit trarislation in pedagogical terms 
of infdrmatibri of different types derived from 
individuals arid institutions - a body of particu- 
lars which^ when combined, will produce what 
Rdussdn calls a project, realistic, or not, ex- 
plicit or implicit, individual or collective, 
arid which represents the needs'* (1984, p. 30). 

Ainsi^ poursuit-il, le besdiri n'existe qu'en fonction du sentiment 
ressenti par I'individu, qu'il existe des moyens de le satisfaire 
( ibid. ) . 

Trim (1973, p. 25), cbmme Richterich, glisse des "besoins*' aux 

"besoins langagiers" saris preciser le sens donni aux termes. Pour 
lui, dans 1 ' appreritissage d'une langue vivante, i'etudiant aura des 
besoin^s qui correspondent a des '*types d 'evenements tangagiers" ; on 
les defiriit par les comportements requrs, les fonctions a accdmplirj 
les ndtioris a^exprimer, les moyens necessaires a leur expressidri et 
par les caracteristiques des situations dans iesquelles ces everiements 
lartgagiers sdrit inseres. Si on pricise ies besdins , dn maximise le 
poteritiel de cbmmunicat ion . 

Van Ek (1973, p. 99) conSie Richtericrh traite des situations de 
cbmmunication, des comportements apprdpries daris chaque situation 
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et des elements extra^linguistiques presents au moment de la commani- 
catiori et qui doiverit etre pris en compte dans la definition des be- 
soins; alors que pour Richterich, dans ce cas ^ il s'agit de "besoins", 
pour van Ek^ il est question *'d 'objectif s d 'apprent issage" . 

Selon lui (Van Ek, 1974, p. 29) , les besoins langagiers apparais- 
sent a 1 ' i^ssue d 'etudes qui tentent de determiner le niveau de compe- 
tence langagiere dont un etudiant a besoin a differents niveaux. 
Chacun ^® _ ces niveaux , au nombre de cinq (niveau-seuil , niveau de 
base^ niveau de^ competence generale, niveau avahce et niveau profes- 
sionnel) doit etre defini par: 

a) les ressources linguist iques connues (grammaticales , iexicales, 
phonologiques et phonetiques) , 

b) la Cdnfdrmite de leur utilisation au cbhtexte coriceptuel, situa- 
tionnel et fbnctiorihelj 

c) le degre de precision dans 1' expression et la comprehension, 

d) le degre d'aisance et de rapidite requis, 

e) I'eventail des operations langagieres mises eh oeuvre. 

Ce que van Ek tente de mettre au point par 1 ' ident if icat ion d'ob- 
jectifs, c'est un niveau d'aptitude generale de base qui pourrait 
satisfaire tbtalement les besoins langagiers d'eventuels etudtants. 

Plus tard, van_ Ek reviehdra f requemment sur la notion de besoins 
(•'besbiris'S "satisfaction des besoins" , "definition des besoins", 
1975, pp. 2-7), mais ne fburhira pas de definition precise. II s'agit 
tbujours d' identifier (potentiellement ) un groupe d'individus ayant 
besoin de maitriser un certain nombre d'activites langagieres, d'eta- 
blir ensuite, de fa?©" intuitive, introspective, et grace a Inexpe- 
rience, des listes de situations dans lesquelles ces persbriries pour- 
raient se trouver, puis de determiner les nbtibns qu'ils devrbnt mai-- 
triser (van Ek et Alexander, 1977, p. 9). En sbmme , les object if s 
d 'apprentissage deviennent les besoins et on he pburra les sat isfaire 
sans poser le probieme de I'atteinte des bbjectifs auxquels ils don- 
nent lieu. 

En 1984 (p. 72), van Ek defihit les besbihs d'enfants et d'adb- 

lescents apprenant une lahgue vivahte, dans un milieu ins t i tut ionne 1 , 
de la maniere suivante: 

"(...) the needs of our pupils in general educatibh 
can be character ized as bridging the gap between 
what they are when entering the educatibhal system 
and what they need to be when leavihg school. 

_ PA^sP^^^i^^ ha^e distinguished four 

orientations for the planning of learhing program- 
mes : 



25 



15 



1. The subject i_ i.e.* the achievement of commu- 
nicative ability in a foreign language; 

2 . The learner , part icular ly the learner as a 
communicator , as a learner ^ and as an indi- 
vidual with a role iri society^ 

3. Society, particularly democratic society; 
4; The examination system" (1984, p. 72). 



Seldn Wilfcihs (1974^ p. 26), 

_ ^^^^^'^^ » nous entendons nbn seulement les 
besoins prof essibnne Is tnais egalemeht les besbins 
sociaux, les besbins de Idisirs et les besoins 
que ressent I'indiyidu qui veut developper sa 
persdnnalite jusqu'a sa pleine capacite. D'une 
faqbn genera le^ il s'agit la des divers besoins 
qui resUltent du desir de communiquer avec d' au- 
tres per Sonne s appar tenant a une communaute de 
langue part iculiere 

f°"5-i^^'^"^ approche grammaticale "ne permet pas de satisfaire cet 
interet'» mais une apprbche fbhdee sur la communication le peut. 

ta ques'-ibri des besbins se resume des lors en deux points: 

1) dans quelles situations I'individU aura-t-il besoin d»employef 
la langue etrangere, et 

2) quels sbnt les types d • interact ion iangagiere dans lesquels va 
s'engager l»individu- (Ibid.) 

Pour Coste, Ferenczi et Papo (1976, p. 15), IbrsqU'il est question 
d'apprentissage d'une langue etrangere, les besbins paraissent d'ordre 
pragmatique car 1 ' app rent is sage doit mettre les apprinants a mime 
de fohctionner a Paide de la langue etrangere: 

- les besbins sembleht souvent , pour un meme individu, cbmpbsites 
et conf lictuels; ils peuvent etre induits et produits par I'envirbn- 
nement sbcib-ecbribmique et sbcio-culture 1 ; 

- les besoins se modifient nbtamment eh cours d'apprentissage : its 
ne sont pas tous de nature pragmat ique et linguistiqae ; les inten- 
tions pratiques d'un individu servent peut-etre de paravent a des 
besoins iatents plus determinants (p. 16); 

- les besoins peuvent dissimuler d»autres besbins "que 1 » on ne precise 
pas mais qui sont parfois decisifs cbmme de former une conscience 
nationale ou de renforcer I'ideblogie dbminante ou de favoriser 
mdirectement une certaine selectibn sociale" (p. 16). 

Dans ce texte, le terme "besbin" est remplace par demande, sou- 
halt (p. 15), desir, voeu (p. 16). Cependant, l6s auteurs etabiissent 
clairement la distinction entre les besoins et les objectifss les 
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besdiris sorit caracterises par rapport a ' 1 • ut ilisation de la langue 
etrangere conune instrument.de communication et les objectifs sdnt 
ajustes a ces besoins (p. 15). 

Coste et alii (19/5) soutiennent que: 

'*la cdnnaissance des besdiris^ demahdes et, par 
cdnseiquerit > la definition des objectifs re stent 
aujdurd*hui insuf f isantes et par trop impricises 
pdiir quelque public d'apprenants que ce soit, 
faute d/enquetes et d * experiences serieuses dans 
le domaine** (p. 50). 

b'est pourquoi ils s'en tiehrierit a I'intuition pour determiner les 
besoins des differehts publics. 



1.3.2 Les travaux off rant une analyse, une critique et une redefini- 
tidri de la notion de besoin 

1.3.2.1 Besoin^ besoin langagier ou besoin en langue? 

. Selon Richterich (1976, p. 55), le- recdurs a la definition des 
besoins en didactique des langues est sans ddute Iduable parce qu'bn 
veut adapter les "motivations, desirs, atterites, besoins des appre- 
nants" aux moyens d » apprent issage , mais il y a la un piege ideologi- 
que; on a suppose que des besdins langagiers existent ; cependant, 
lorsqu'on a tente de les analyser, et de lis definir, l*objet etait 
P^^ A"P_^":^_^ sable : cdtTmierit ah quelque chose dont on ne 

pertjoit pas bien la realite et qu'pri rie parvient pas a cerner? Toutes 
les definitions, les analyses et les identifications des besoins ont 
chacune leur but, leur sens, leurs instruments et leurs pieges. II 
ne faut plus tenter de definir et de classifier des besoins, mais 
exploiter les ddnnees dbtenues pour prendre des decisions et organiser 
un enseignement/apprentissage. C'est un pas vers 1 'antidef ihitidri 
des besdins qui cdnsiste, selon Cooper ( 1978 , p . 46, cite par Richterich 
p. 54) a duvrir_le repertoire de ce qui est a definir - ce qui est 
et ce qui doit etre defini - k une realite qui ne Pemprisdririe et 
ne la fixe jamais: il ne s*agit done pas de figer une entite mouvahte. 

En 1979| Richterich (cite par de Greve, 1979, p. 145) pose la 
question en ces termes: 

•*0n^ a pu cdrisiderer^ depuis qu*elles sont prati- 
quees , 1 'analyse^ la definition ou 1 • identif ica- 
tidh des besoins langagiers comme des instruments 
miracles, susceptibles de pallier une bonne partie 
des manques et defauts ressentis dans 1 •enseigrie- 
meht des langues v^vantes. il faut pourtant bieri 
avpuer qu'actuellement elles posent plus de pro- 
blemes qu'elles n*en resolvent et que les besoins 
langagiers sont devenus bien encdmbrarits 
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Richterich attribue a quatre causes le caractere peu operatoire de 
la hbtidn de besb ins langagiers : d*abord la notion de •'besoin** a 
ete haiyement empruntee au langage de la vie courante ou a celui de 
la _ psychologie j de la sociologie ou de I'economie; on a cru qu*il 
suffisait de constater que les individus avaient des besoins pdUr 
qu' il so it possible de les satisfaire par des met ho des et des techni- 
ques conques en fonction d*eux; puis, "on a melange la fbrmulatibn 
des object if s avec celle des besoins, confondant les Uris et les autres 
sans chercher a les dist inguer** Ensuite , les instruments d ' analyse 
sont **devenus des moyens d'imposer les bbjectifs et I'ideblbgie d'une 
institution, d'un specialiste du d'un cbnseiller**.* Enfin, "Inexpe- 
rience montre que lorsqU'Une iristitutibn engage des processus d*ana- 
lyse ou d* identif icatibn, elle prehd, elle aussi^ conscience de cer- 
tains f aits qui lui sbnt prbpres et qiii peuvent ou pas correspondr^ 
aux attentes, aUx bbjectifs des individus".** 

Pelfrerie et Beacco (dans Pelfrene et alii , 1976, p. 230) et 
Bburgairi (1976^ p. 199) abondent tous trois dans le meme sens, les 
premiers lorsqu'ils affirment que le besoin langagier n*apparait que 
tres rarement en tant que tel et qu*il constitue toujours un sous- 
ensemble de ce qu'oh pourrait appeler le besoin de formation ou de 
reyalbrisat ion i le second quahd il dit que le besoin n'est pas suscep- 
tible, d'etre analyse pour lui seal et par iui seui; il n'apparait, 
en effet, que comme une manifestation secondaire ou un epiphenbmene 
de\ besoins socio-culture Is plus vastes dont il depend, ceux-ci etant 
lies a des instances soc io-economiques et ideoldgiques qui les struc- 
turent et les actualisent. 

Pour Gaiisson et Goste (1976, pp. 68-69), la prise eh cbmpte 
des publics et des individus demandeurs de fbrmatibn a cbnduit a un 
interet renouveie pour I'analyse des besoins: bn parle maintenant 
de "besoins langagiers" d'une pbpulatibh^ d'un groupe^ d*un individu 
et on considere qU'Une analyse fine de ces besoins va permettfe de 
mieux ajuster la fbrmatibn aux demahdes . II se peut que ces dernieres 
Sdient imprecises, fbrmulees de faqon non explicite, qu*elles soient 
influehcees par le contexte social et qu'elles paraissent plus indui- 
tes que veritablement exprimees ; de plus , el les vont evoiuer singu- 
lierement au cburs de 1 * apprent issage . (Le caractere evolutif du 
besoin est egalement periju chez Jupp et Hodlin, 1978, p. 146). 



Toutes les citations sont extraites du manuscrit de Richterich^ 
cite par de Greve, 1979, p. 145. 

Citation extraitedu manuscrit de Richterich, cite par de Greve, 
1979, p. 145. Voir egalement Richterich, 1981, pp. 11-12. 
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De meme, Coste (1977 , p. 51) note que la notion de besbin et 
celle de besoins langagiers , apparemment plus specif ique, he sprit 
pas pour autant tres claires. Meme isi le bbri sens corhmande qu'un 
^^^^^^^^ soit organise en fonctiori des besoins des ap- 
prenants , cela n'est pas toujdurs lecas. De quels besoins s*agit-il? 
De qui sont-ils? Et sur qUdi pbrterit-ils? Ces questions innocentes 
cachent plus d'un piege et recduvirerit des contenus heterocli tes , voire 
contradictdires . 

"Les besoins quelle que soit la definitidn qu'dri 
en jionne — ne sont jamais qu'une partie des fac- 
teurs qui doivent influer sur les chdix methodo- 
logiques" (p. 64). 

II est interessant de noter I'ambiguite reconnue par Coste (p. 63) 
au sujet des besoins et ^es objectifs de formation: ^es dbjectifs 
de la formation sont determines par les besoins ou ce peut etre 1 ' in- 
verse: cela revient meme , la formation trouve pdur raisdn d'etre 
la satisfaction des besoins existants et on ne sait plus tres bien 
ou apparaissent les besoins; Arrouays et Mderdijk (1978) abondent 
dans le meme sens* 

Galisson (1980, p. 110) sdutient que la ridtidri d_e besoin langa- 
gier n'a pas djexistence reelle pdur I'immerise majorite des locuteurs. 

y a des "besoins d"etre'» et "de se realiser" qui passent par le 
langagc, mais c'est autre chdse que des besoins langagiers. Parler 
de besoins langagiers au lieu de besoin d' exister, de vivre ou de 
survivre (cf. les migrants) c'est corifondre les moyeris avec le but. 
Seuls les pdetes, les ecrivains ( specialistes du langage) ont d'au- 
thentiques besdins langagiers (des besoins de langage) et ils ne les 
eprduvent qu'en langue maternelle (p. 111).^ Meme les didacticiens 
les plus serieux "ont joue les apprentis-sorciers avec la notidn de 
besoins langagiers et 1 * ont traitee. avec trop d'innocence" (ibid.). 

La notion de "besoins langagiers" est sommairement maitrisee^ 
poursuit Galisson (p.ll2) qui croic qu'on devrait dire besoins en 
Ungage; pourtant ce sont les besoins qui determinent les dbjectifs^ 
meme s ' ils ne se confondent pas av^c eux; ce sont les besoins qui 
conditionnent les contenus d ' enseignement et ce sont les besoins qui 

""^^^ J-^^^ de mdtivatidn Idrsque c_elle-ci fait defaut 

^i^i^*)*^ fait done qu' ils intervieririent de faqon "const ituante" 

dans 1 'etablissenient des finalites et des contenus, ils sont "stra- 
tegiques" (p. 20). 

Selon Porcher (1976a, p. II et 1977, pp. 1-7), 1 • interrogation 
sur les besdins ^langagiers n'est pas etrangere a la satisfaction de 
ces besdins et ^a des intentions de formation. ta notion de besdin 
n'est pas epistemologiquement liee a celle de formation pas plus que 
I'existence d'uri besoiri n ' implique que 1 ^ on ait I'intention du les 
mdyens de le satisf aire . Mais la notion complexe de "besoin langa- 
gier" cdritient celle de formation parce que ik langage est Uri bieri 
symbdlique et que "son apparition sous forr:i' de besdin est correlative 
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de la defihitidri de la format ion comme mode de cdmbler ce besoin, 
Le "besoin langagier'' peut etre defini par rappdirt a des necessites 
fonctionnelles ou en relation avec un arbitraire social (dans ce der- 
nier casi on parlj d exigence). tes "besoins langagiers'S comme tous 
les autres besoins, ne sont jamais indeperidants de _ 1 ' organisat ibh 
sociale dans laquelle ils se manifestent; leur specif icite par rap- 
port a des besoins autres ''tienc a ce q^^e de part en part ils sont 
sociologiquement marques et indef iriissables autrement" (1977, p. 3, 
1976 b et c). Done sur le plan empirique, les besoins, attentes] 
demandes, etc., existent. Mais pour qu'ils soient reellement pris 
en compte, il est indispensable d'elaborer une grille de replrage, 
un outild 'identification de 1 'empirique. Plus tard, Porcher (t980a,' 
p. 8), explique qu'il utilise les termes "besoins'* et "besoins langa- 
giers"^ indifferemment car il ne s'agit pas d'envisager des besoins 
en general mais des besoins _langagiers en langue etrangire . Le besoin 
"'^st jamais une realite fermee, autonome, toute faite, close sur 
soi: "il est une relation^ une tension, une dialectique entre un etat 
present et uh etat futur (vise)" (p. 5)^ te besoin est done fait 
d'une realite replerable^ descr ipt ible , mesurable et d'un pari sur 
I'avenir. En 1983 (p. 16), a la suite d'une experience theorique 
et pratique pour definir les besoins de travailleurs migrants en Fran- 
ce, Porcher ecrit que la definition des besoins reteriue est la sui- 
vahte : 

"par besoins, nous entendons toute 1 ' inf ormatJ^ 
[sduligne par Porcher] de quelque nature qu'elle 
sdit et de q^uelque source qu'elle provienne, qui 
est essentielle ou utile pour mettre sur pied 
uh eriseigriement centre sur 1 'apprenant" . 

Martins-Baltar (1977, pp^ 36-37) partage ce pdint de vue . Le 
concept de "besoins langagiers" s'apparente a ce dont on a besoin 
pour accomplir des buts (par ailleurs a determiner) non pas uniquement 
langagiers, mais tout but pour 1 • accdmpl issement duquel le recours 
au ^angage est un moyen indispensable ou utile. Certains actes re- 
quierent un moyen autre que le langage pour se realiser: on recourt 
^lors au non-langagier. Raasch (1978a, p. 31) ecrit que les besoins 
langagiers devraient traduire, dans des cadres communicat if s , les 
intentions^ des apprenants, de telle sorte que les elements langagiers 
choisir. decoulent des concepts que les apprenants cherchent a expiri- 
mer . *^ 

Quoi qu'il en sbit des besoins dits langagiers, leur "evolution 
est exemplaire de ce qui devrait etre I'affinage progressif des no- 
tions inventees bu empruntees par la D.G.L.E-" (Besse, 1980, dans 
Besse et Galisson, p. 128); il semble que le probUme le plus urgent 
aujourd^'hui est de savoir par quoi les remplacer quand ils h'eveiUent 
aucun echo pres des publics vises, par exemple les adolescents ou 
les enfants qui n • entret iennent avec la langue etrangere des rela- 
tions, pour I'heure, previsibles. Les besoins Ungagiers, meme s*ils 
ne peuvent resoudre le "diabolique probleme" de la motivation, "cons- 
tituent une reponse beaucoup plus adequate et pre.cise que naguere 
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au probleme f bhdamehtal de la . determinat ion des objectifs d'enseigne- 
meht /apprehtissage , a court, a moyen et a long terme** (ibid.). Si 
on ne trouve rien a substituer aux besoins iangagieirs pour les appre- 
nants non vises par ces besoins, on risque de continuer a definir les 
objectifs en ideaiisanc par ie **flou*' (ibid.), 

1.3-2.2 Le besoin, un manque? 

Certains 1 'envisagent aihsi et ils developpent une conscience 
algue du besoin en tant que "manique"^ par rapport a un modele de re- 
ference quasi--mythique fohde sur une _ image du langage oral et ecrit 
defini et impose par uh ensemble social (Dabene, 1977, p. 51). 

Richterich (1974, p. 17; 1976, p. 54, et Richterich et Ghancerel, 

1977, pp. 71^72) aussi y vpient un manque; il semble qu'une des compo- 
santes du besoin soit I'etat de manque, de desequilibre dans lequel 
se trpuve un organisme lorsqu' il ressent un besoin, etat qui le pousse 
a rechercher un nouvel equilibre; on entend aiors par besoins langa- 
giers 

"ce qui manque a une person^-e, a un apprenant, 
pour faire telle du telle chose avec telle langue, 
etant eritendu que les termes '*ce**, **faire" et 
'*chbse" restent_ puverts a toutes les possibilites 
de contenu*' (p. 55). 

Meme fa(|on de penser chez Ferenzci (1976, pp. 81-83); les besoins 
Jangagiers sont 1 * express ion d 'un manque a combler qui tient autant 
a la perte d ' identite des acteurs engages dans la communicatioh qu'a 
I'essor en profondeur d'une tendance naturelle immanente. 

^A^A^^l P* "® partage pas cette conception. II consi- 
^ere que la definition classique de besoin decrite comme un manque 
ne convient pas; elle est trdp restrictive parce qu'on considere le 
manque comme la distance entre ce iqu'est presentement un apprenant 
et ce que I'on veut qu ' 11 devieririe , attendu que ce ''on" soit lui-meme 
ou une autre instance de decision; or, comme le besoin n'est pas une 
realite toute faite et close, il est mesurable, *'il ne saurait etre 
un manque: il n^ preexiste pas a un projet, il est toujours construit'' 
(p. 5). 



1.3.2.3. Le besoin, une construction? 

_ Des_ 1975, Jupp et Hodlin mentionnent que les besoins langagiers 
a satisfaire doivent etre construits par Penseignant a partir d ' une 
interpretation des donnees brutes f ournies par les app tenants ( 1978 , 
p. 146). 
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Avec Pelfrene (1977, ppf. 41-48 et 1978, p. 53), »*nai besoin de 
savoir ce qu'est un besoJ.n"; le besoin iangagier ne renvois pas ne- 
cessairemeht et exclus ivement a l*activite iangagiere, d*ou la neces- 
sity de. ne pas le reduire a son aspect parement linguistique ; si dri 
ne le definit pas , on peut s ' interroger sar 1 'ensemble des lieux d*ex- 
plicatioh du besoin. fce besoin ne peat se concevdir en dehors d'une 
dialectique de 1 * expl icitation et de la satisfactidn. 



fca notion de besoin repose ddnc sur les principes suivants: 

1) les besoins langagiers font I'objet d'une "construction" d'une 
"abstraction" ; 

"O^io" s 'analyse en reference explicite a un champ social de 
determination; le besdin est done reihvesti sans cesse dans d'au- 
tres formes de besoins: 

a) les domaines linguistique et psychologique (ici la larigue est 
interpe lee ) ; 

b) les ddmaines psycho-sociologique et une partie du domaine poli- 
tique (le discours); 

c) les domaines politique et idedldgique (qui agisserit sur autrui); 

3) les pouvoirs de decis ion s_' af f rontent et privilegient une explici- 
tation des besoins de formation et done definissent les besoins: 
ceux-ci sont "une construction issue de la cdnjdnctidn de diffe- 
rents modes de representation de la realite sdciale cdnfrontes 
aux termes de la loi" (1977, p. 48). II se peut d'ailleurs que 
chaque groupe en presence ait une faqon differente de cdncevoir le 
besoin . 

besdin Iangagier mehe a la prise en compte 

_^ cdnstrUctidns du besdin Iangagier. En ef- 

fet, une fois le premier principe accepte ^ ce lui d ' une construction, 
il^ s'ensuit un^ second principe constitutif de la notion de besoin 
qui est en reference explicite a un champ social de determination. 
Ainsi le besdin est reihvesti dans d'autres formes de besoins, soit 
linguistiques , jjsychdldgiques -y psycho-sociologiques , politiques et 
ideoldgiques. Chdisir une formation exclusivement linguistique c'est 
faire un chdix methddologique precis qui elimine I'essentiel des be- 
soins langagiers tels qu'envisages a I'heure actueiie; a I'inverse, 
si I'^apprdche pedagogique ne prehd en compte que 1 ' explicitatidn de 
ces mimes besoins ^ elle est caduque: 

"si la determinatidh des besoins langagiers est 
f ondamentalement d 'drdre socib-ideologique (...) 
il faut admettre eh meme temps que leur specifici- 
te est d'etre lihguistique . Ne pas le reconnai- 
tre, c'est purement et simplement nier I'existence 
des besdins langagiers" (1977, p. 49). 
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Porcher, dans Pelf rene et atii , 1976; p. XII, puis eri 1977^ p. 6 
et 1980a, p. 5) parle aussi du besoirt trt tant qu'objet coristruit: 

"Le besoiri ri'est pas uri objet qui existe et que 
I'ori pourrait rehcbhtrer, tout fait, dans la rue. 
II est un objet construit, le noeud de r^seaux 
conceptuels. et J.e produit d'un certain ndmbre 
de choix epistemologiques (qui eux-memes , bieri 
entendu, ne sont pas innocents)". 

En avanqant dans ia recherche, on prehd cdriscierice que le "be- 
soiri" n * est pas un concept mais une etiquette sur un flacon inexis- 
tant. e^est pourquoi il faut prbceder a une construction epistemolb- 
gique veritable da concept de besoin non pas_ en elaborant un modele 
theoriciste mais en penetrant dans une realite_empirique pour essayer 
de la transformer par urte pratique adequate (1977, p. 6). 

meme qu'il est un obje_t_ construit, le besoin repond a 

trois niveaux de besdiris (Porcher, 1980a, pp. 15-17 et 1980b, p. 68). 
ta definition de niveaux de Mart ins-Baltar (1977), s'applique alors, 
a savoir: 

1) 1' aspect non langagier du besoin langagier: 
le but de 1 ' apprentissage 

2) 1 'aspect langagier des besoins langagiers: 
les competences linguist iques a maitriser et. 
les aptitudes de communication requises 

3) ]e niveau linguistico-didactique: savoirs lin- 
guist iques a maitriser (morpho-syntaxe, lexi- 
que^ phdnetique, etc.)[ passage entre la langue 
pratique de communication et la langue cdmme 
systeme. 

Rousson (1975, p. 3) voit aussi le besoin cdmme une construction. 
II propose 

"la definition provisoire suivarite du besoin: le 
besdin pourrait etre considere comme i'expressidn 
d'uri prdjet (realiste ou non; explicits ou irtipli- 
cite) d'lin agent social (iridividuei ou collectif) 
par _ rapport a une riecessite nee de la relation 
de^l'agent au champ social. Ce projet peut etre 
onereux et en contradiction avec d'autres prdjets". 

€eia implique done 1 ' existence de tensions perpetuelles , de compromis 
qui seront evidemment provisdires. Il s'ensuit que satisfaire uri 
besoin entraine des renonc iat ions , un arbitrage, des negociatioris 
(p. 4). 

Richterich et Chancerel (1977, p. 9), k la suite de Pdrcher et 
de Rousson qu' ils * citent , erivisageut, eux aussi, les besoins, comme 
urie construction: dans une approche systemique ceritree sur I'apprenant, 
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1' identification des besoins consistera essentielleitient a cpnstruire^ 
avec lui, son projet d'apprentissage et a trdUver, avec lui* le cbm- 
promis par lequel it pourra te realiser Sdcialemerit aussi bieri qu'ins- 
titutionhellement . It ne peut en etre autrement si on tient compte 
des propos de Porcher (1977) et de Rousson (1975)^ concluent-i Is , 
parce qu'on voit que les besdirts ne sdnt pas des objets tout faits 
et qu'it est bien difficile de les analyser^ de les decrire et de 
les def inir en tant que tels . 

Barbier et Lesne (1977) rameheht la notion de besoins a une cons- 

truction qu/ ils appellerit une ''production'*. Selon eux (p. 17), la 
notion de "besoins" a une fonction operatoire et une fonction ideold- 
gique. Operatoire dans les pratiques ou s'affirme une preoccupat idn 
de faire coiricider les formations mises en place avec ce qui peut 
etre desire des persphries en formation. Dans ce cas , it s'agit d'ame- 
liorer I'efficacite du travail pedagogique. Etle est Igalement dpera- 
tdire dans les pratiques ou s'affirme une prloccupation de ratidriali- 
satibri des pblitiques de formation a partir d'objc -tifs generaux a 
dimension sopiale ou economique^ Quant k sa fonctidn idedlogique^ 
elle est liee a I'ambiguite meme qui subsiste entre les objectify 
de ces pratiques. Ainsi,^ lorsqu'it est questidn d'analyses de be- 
soins^ on nesait jamais tres bien s'il s'agit de besoins pedagpgiques 
oud^ besoins professionnets ou s'il s'agit de besoins. plus generaux 
relies a la formation. On ne sait pas ndh plus s'il s'agit d'une 
operation purement pedagogique dU d'une operation plus fondamentale 
tout autant qa' on ignore le pduvdir et la place accordes aux interes- 
ses. te terme "besoins" (p. 118) a done la particularite d'etre a 
chevai sur deux registres de signification: des significations objec- 
tives: te besoin est aldrs urie necessite naturelle ou sociate, une 
exigence; son existence est objective. Les autres significations 
sont subjectives: le besdin est le sentiment de cette exigence, de 
cette necessite; son existence depend du ou des individus qui le res- 
sentent : 

"Tout t 'iiiteret de I'usage de la notipn de besoins 
est qu'on ne sait jamais tres bien dans quel re- 
gistre de signif icatidris on se trouve" (p. 19), 

L^adjonction du terme '^analyse" au terme "besoins" v-^ dans le meme 
sens^ soutiennent Barbier et Lesne. Pour eux, (pp. 20-24)^ il n'est 
pas possible deconstater des besoins objectifs (dn ne rencontre ja- 
mais que des expressions formalees par des agents sociaux) ; le pro- 
cessus d'expression d'un besoin est une pratique de production d'ob- 
jectifs (dire "j'ai besoin de" ou "il y a un besoin de" revient I 
dire"il faut ou il faudrait que" suivi d'une proposition d'action). 
Des lors, analyser des besoins revient a mettre en place un processus 
au terme duquel sont produites des expressions de besoins: 1 'analyse 
des besoins est done "une pratique de production d'objectifs" et doit 
etre anaiysee comrae telle (p. 23). 
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Selon Besse (1980, p. 60, dans Besse et Galisspn, 1980), c*est 
lorsque le besdin langagier est envisage sous la forme d'un "pour 
quoi faire" qu'il semble etre toujours le resultat d*uhe construction 
yisartt a appbrter une reporise concrete^ familiere, simplif icatrice 
a un malaise diffus, beaucdup plus vaste. 11 y aurait la une opira- 
tidn psychologique qui ressemble a celles par lesquelles on fait deri- 
ver des arigdisses tres profondes vers des besoins concrets, rassurants 
et qu'on peut satisfaire. 



1.3.2.4 Le besoin: la manifestation d'une idlotogie totalitaire? 

Pour certains, la prise en compte des besoins n'est qu'uh pretex- 
ted une faqade qui dissimuie des facteurs d'ordre ecoriomique^ demo- 
grapfiique, politique, culturel et idaologique. L ' ehseignement repond 
d'abord aux besoins nationaux (Alvarez, 1976, p- 394) ^ c 'est-a-dire 
que les etudes de la iangue etrangere, de la culture et de I'informa- 
tion qui circutent dans cette Iangue ddiveht etre mises au service 
®t 1 'accrdissemerit de la culture nationale. Geia 
^va aussi loin que de pdser la question aux theoriciens desireux de 
definir des dbjectif s; "Est-ce que cela repond aux besoins de mon 
pays?" ( ibid. ) . Les idees preconquess sur 1 * enseighement de ia Iangue 
etrangere (sa beaute^ sa precision, la proximite geographique de voi- 
sirts parlant cette _ Iangue , le nombre eleve de gens la parlant) font 
dublier le poids politique des nations (ibid., ppi 390--391). 

C'est done dans une perspective nationale qu'il faut vdir I'eri- 
seignement des langues etrangeres : en Europe, besoin d ' interpretation ^ 
au Canada, besoin demainteniri' unite nationale (Germain ^ 1980| 
pp. U«12), On pourrait meme ajouter aux U.S .A. , besdin de contribuer 
au role hegemonique du pays parmi les natidhs (Parker^, 1966, p. 114 
cite par Alvarez, pi 392) ou besoin de participer a la lutte mondiale 
contre i 'Union Sovi^tique (Conartt, 1959^ p. 72 cite par Alvarez).* 
Richterich (1972, p. Ill) ecrit qUe les "besoins globaux" d*apprendre 
Iangue varient sens iblement de pays en pays et que 
les exigences sont differentes tant sur le plan langagier que sur 
celui de 1 * apprent issage . 

Coste, Ferenczi et Papd (1976^ p. 16 dans Coste et attx , 1976) 
n'hesitent pas a affirmer que ^ comme c*est le cas pour les besoins, 
les objectifs explicites _en dissimulent d'autres non precis mais par- 
fois decisifs "comme de former une conscience nationale ou de rertfdr- 
cer I'idedldgie, dominante ou de favoriser indirectement une certaine 
selectidn sociale". Cette idee est djailieurs reprise, entre autres 
par Bpurgain (1976^ dans Pelfrene et alit , p. 199), Coste (1976, dans 
Pelfrene et alii ^ p. 369), Coste, Ferenczi et Papo (1976, dans Coste 
et alii ^ pp. 15-16), Porcher et Coste (1979, p. 40), Trim (1977^ 
p. 10), Besse (1980, dans Besse et Galisson, pp. 54-73) et Christ 
(1981 i p. 38). II est a noter que cette conception de la ndtion de 
besoin ne touche pas que 1 * enseignement des lartgues etrangeres, elle 
rejoint celle de 1 'education en general. 
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''qui ne pourrait se concevoir comme Un service 
repondant a des besoinis * innocents * du point de 
vue de leurs rapports avec les jeux du ppuvdir 
et avec le partage du produit social** (Janne^ 
1980, p. 12). 

D * ai 1 leurs j 

**aucuhe ecble dans le passe ri*a ete neutfe et de- 
s in teres see ; _e lie f ut tou jours organ! see et reor- 
ganisee par l»Etat^ par l^Eglise, par les fonda- 
tions , etc . ^ qui voyaieht en elle le moyen de 
realiser certains objectifs et de satisfaire des 
besoins determines*' (Lagneau, 1977, p. 8). 



1.3.3 Les travaux portant sur I'analyse de besoin en milieu profes- 
t»ionne 1 

Certains auteurs qui ont tente de definir les besoins eh milieu 
prof essionnel ont constate que les besoins cachent tres souvent ceux 
®"^P^°y®^^_ ceux de 1 ' institution: ambiguite de la notion^ glis- 
sement la aussi: les besoins, attehtes, desirs, difficultes n*indi- 
quent jamais directement les besoins langagiers a satisfaire (Jupp 
et Hodlin, 1978, p. 146 et James, 1974, cite par Coste^ 1977^ p. 53). 

Ferenczi (1976, p. 81) explique que c'est a partir de leurs con- 
ditions de vie et de travail que les usagers ressentent leurs besoins 
et peuvent exprimer leurs aspirations a un changement de statut: les 
besoins langagiers sont_ per<|us a tous les echelons de la structure 
sbciale et ils se modulent et se part icular isent selon la fonction 
prbfessionnelle des interesses et leur appartenance a des couches 
sbciales et a des milieux culturels differents (p. 83). Les besoins 
sont _ le plus souvent induits par une ideoiogie du **savoir-devenir 
qui enonce le present en termes d'avenir afin de remddeler le:. condi- 
tions de vie** (p. 85). 

^ Ce qu' il faut eviter en milieu prof ess ibnne 1 , c 'est de ne cqnsi- 

derer que les besoins ponctuels des individUs et limiter ainsi 1 * en- 
seignement aux si tuations vecues ou a celles qui concernent l*eleve 
de pres en freinant un certain deve Ibppement social ou culturel 
(Bautier-Castaing, 1977, p. 69). 

^n resume, la notion de besbin^ en rapport avec des domaines 

prof essionnels , paut passer d * uhe _ representat ion du besoin comme deman- 
de educative globale a Urie representation integrant des donnles d'or- 
dre technique, ce qui amine Dabene et alii (1978, p. 67) a definir 
le besoin selon trois types d'approches: 
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a) une approche socio-pirbf essibhne llSj liee au tra- 
^^^^ • Ici sont pris en compte les presupposes 
ideologiques et le role qu'ils conferent aux phe- 
nomenes du langage se Ion la conception de chacun 
dans la societe. Les besoins s'expriment alors 
eri termes techniques; 

6) une approche plus humariiste prenant l^actiyite 
iangagiere comme un element fondamental de 1 ' epa- 
nouissement de I'iridividu et de son ouverture 
sur le fflonde; 

c) une approche plus iinguistique qui tente de pren- 
dre en compte la variete des situations de commu- 
nication et la diversite des actes du langage. 



1.3.4 Les travaux portant sur I'analyse de besoin appliquie a des 
cbritextes scolaires 

Trim (1^974^ pp. 9-10) s ' interrbge sur le besoin d'ertseigner 
des langues etrangeres en milieu scolaire: "nous mettons beaucbup 
d^oeufs dans le seul panier de i 'education a plein temps iriitiale". 
Selon lui^ il ne faut plus enyisager I'education actue 1 le se lori 1 ' ima- 
ge pre-industrielle de I'apprenti qui apprertd son metier au cburs 
^es ans, parce que cette Eaqon de voir correspond de moins en moins 
a la realite d'aujourd'hui.* Les conrtaissarices scieritif iques se deve- 
loppent de maniere exponentielle si bieh que les theories subissent 
des revolutions fondamentales ; on rie peut plus soutenir I'argun.ent 
qui dit que plus 1 ' investissemerit dans la cbnnaissance et les techni- 
ques est precoce, plus la cbmmunaute en beneficie. Dans le cas des 
langues, en depit de la qualite des apprbches et de I'efficacite des 
methodes, il est impossible de garantir a chaque ecolier les connais- 
sances et les competences lahga^ieres dont il aura besoin dans sa 
vie d'adulte, ou meme la base sur laquelle s'implantera sa specialisa- 
tion prof essibrinelle. Lorsqu' il aura besoin d'une langue seconde 
ou etrangere a des fins sbciales ou prof essionnelles , on dfsvra proce- 
der a un^ apprerit issage entierement nouveau. ii est plus probable 
que le veritable besoin de bilinguisme, lorsqu' il se presente chez 
I'adulte, se trbuve dans un domaine de la langue enseignee a I'ecole 
qui n'a pas ete couvert. On retrouve des propos semblables chez van 
Ek (1984, p. 67). 

En 1979 (pp^ 1-2), dans 1 ' avant-propbs de I'adaptation d*"Un 

riiveau-se.uil'l pour des contextes scolaires. Trim affirme qu'on n'a 
pas procede a^ une evaluation approfondie des besoins^ des caracteris- 
tiques, des motivations, des ressources et des contraintes institu- 
tionnelles du milieu scolaire- 

__ __ J^icSterich (1974, p. 14) n'est pas plus optimiste Ibrsqu'il af- 
firme qu'on separe trop radicalement le monde de I'ecole ou I'on 
enseigne et apprend, et celui de la vie ou I'on agit, utilise, appli- 



37 



27 



que, pratique ce qu'on a appris. Les riombreuses applications pedago- 
giques n'ont pas reussi a amiricir le mur epais qu'bn a place entre 
la realite scolaire et celle de la vie^ en depit des modifications 
souvent pirdfdndes appdirtees. 

Pour Baytier-Castaing. (197 7 * p. 69) , les besoins ne sauraient 
etre envisages pour un public hon adulte parce que chez ce dernier 
ihtervient le probleme de la motivation. Si, pour des raisdrts de 
motivation^ I'enseignant veut y recourir aupres de ses eleves ndri 
adultes^ c'est non pour rechercher des besoins qui peuvent etre 
inexistants, mais pour otiliser les besoins et les situatidns de com- 
munication des eleves dans leur langue maternelle. 

Quant a Moirand (1977 , p. 57), hormis les besdins de la minbrite 
qui voyage, ceux des publics scdlaires en general sdnt complexes; 
de toutes faqons, les eleves n'ont pas de besdins a court terme, sauf 
ceux definis par les autorites educatives et politiques d'un pays. 

__^alis5on (1980) voit dans 1 * iinmdbilisme de 1 ' institution scolaire 
et dans son hostilite au chahgemeht une affaire d'ideologie bien plus 
que de moyens financiers. On eriseigne les langues etrangeres a i'eco- 
le mais on est Idiri d'avdir tout essaye pour les faire apprendre vite 
et mieux au plus grand ridmbre possible d'individus: 

"L'ecole capitaliste ne saurait prendre le risque 
de destabiliser le systeme pdliticd-social dans 
lequei eile fonctionne et qui est const ruit_ a 
I'entiire devotion d*un petit ridmbre de privile- 
gies » (Galisson, 1980, p. 20), 

Daris la mesure ou elle **f abrique" suf f isamment de traducteurs, d»in^ 
terpretes* etc.^ pour satisfaire aux besoins de I'ecdndmie dont elle 
^st^la servante soumise, on voit mal les raisons qui 1 * iriciteraient 
a repondre aux besoins, demandes de publics qui rie detienrient ni le 
pouvoir ni Pargent et qui pourraient revendiquer de meilleures condi^ 
tionsde travail en raison de leurs qualif icatidris . Pour toutes sor- 
tes de raisons, 

**l*ecole d'aujourd'hui est une forteresse de con- 
servatisme^ contre laquelle les vague s success ives 
du renouveau methodologique viennent regulieremerit 
se briser*'(p.2d) , 

et cela s*entend daris le sens de 1 * institution aussi bien que dans 
celui des enseigrtants . 

En 1982, Galisson (p. 55) pousse encore plus loin sa reflexion. 
La nouvelle didactique des langues etrangeres n»a pas transforme ses 
discdurs en iristruments de classe. L^ecoie d » au jourd ' hui mdrcelle 
ses taches; elle instruit, eduque, distrait , occupe, demeure un uni- 
vers a partj_ une sorte d * antichambre qui ne ddbouche pas sur le me- 
tier. Si elle avait pousse sa reflexion au point de vouldir repondre 
aux vrais besoins des individus, elle risquait de deteriorer son 
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instrument de travail et de descolariser I'lenseigniement et Pappireh- 
tissage des langues. Parce que les chercheurs bnt iriribve saris experi- 
menter, les didacticiens Sdnt aujdurd'hui devarit de ribuveaux besbins^ 
d'autres attentes pour lesquelles I'ecble ri'est pas prete et n*est 
pas "aite (ibid.)- 

L'apprbche du cbricept de besbin est moins "f ondamehta 1 e" chez 
Cbste et Pbrcher que chez les theoriciens precedents, mais elle n'en 
demeure pas moins pragmatique. 

Pbur Coste (1976, p. 77), les objectifs de 1 'apprentissage d'une 
langue vivante en milieu scolaire doivent etre definis non seulement 
par rapport aux usages "externes*' que pourrait avoir cette langue, 
mais aussi — et peut-etre d'abord — en fonction des objectifs educa^ 
tifs globauxdu systeme scolaire. t 'apprentissage peut favbriser 
la connaissanc^e d'une culture etrangere, une prise de cbriscierice plus 
langue maternelle , une reflexion gloLvale sUr les langages^ 
un processus de socialisation sociolinguistique ; il peut aussi encou- 
rager ou prolonger des attitudes favbrables pbur preparer les appren- 
tissages ulterieurs ou jbuer un role instrumental pour d'autres ma- 
tieres scolaires; enfin, il peut cbritribuer a renfbrcer des modeles 
tdeologiques . 

Ce qu'il faUt prendre en cbrisideration^ c'est que les finalites 
f onctibnnelles relatives a 1 'usage de la langue etrangere hors de 
I'ecble sbrit raremerit previsibles au moment des premiers apprentis- 
sages • 

Eri 1980 (pp. 36-37), Coste aff irme que 1 ' enseignement d'une lan- 
gue etrarigere a I'ecole doit: 

- preparer a la vie active et a ses changements 

- egaliser les chances de chacun 

- aider a la mise eri place de savoirs et de savoir-faire 

- participer au developpement global de I'eleve et s'inscrire dans 
le projet educacif global, 

et que c'est en fonction de cette dynamique que doivent etre definis 
les besoins. 

Porcher (1980a^, p. 56) estime que les enfants et les adblescerits, 
eri contexte scolaire, ont les memes besoins d ' appreritissage larigagier 
que les adultes et d'autres qui leur sont specifiques; ils represen- 
tent"le public le plus vaste rassemblant tbus les besbiris". L'ecole 
ayant pour tache de preparer les eleves au futur '*dbit cquvrir le 

que ces jeunes rencoritreront lorsqu'ils seront 
devenus adultes". La notion de besbin recouvre done toute la trajec- 
toire dynamique qui relie I'apprenant au debut de son apprentissage 
jusqu'a ce qu'il arrive au terme de celui-ci (p. 8). 
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Le besoin vise ies ob jectif s f inaux d'abprd ^ c ' est-a-dire en 

partant de la sortie du systeme scolaire pour aller ensuite vers son 
entree en tenant comptie du but et de ce qu'est le public (p. 31). 

tes composantes dU besbih: 

- Le besoin secaracterise par une dimension psychblogique; les moti- 
vations, attentes,interets, aspirations d'Uri apprenant font done 
partie^de ce qu*est le besoin (p. 15); se centrer sur les besoihs 
des eleves ne veot pas dire faire tout ce qui leur plait quels que 
soient leurs besoins ou leurs gouts ; le besoin de 1' enfant se mani- 
feste dans 1 ' enseignement par les centres d'interet des apprenants. 

- Lc besoin n'est jamais une realite glnlrique: il est besoin de quel-- 
qUe chose et correspond a une intention (p. 6). 

- ta situation sociolbgique de 1 'apprenant, c*est-a-dire sa position 
dans tes stratifications sociales de la societe, caracterise le 
besoin: 1 ' el eve apprend d'autant mieux qu'il a conscience de ce 
qu*il fera ul terieurement de cet apprent issage . 

- La culture esulieeau besoin: culture de I'autre, de_sa diversite, 
de sa specificite, de ses caracterist iques (pp. 6 et 19), 

- L 'attitude a I'egard de 1 * enseignement fait partie du besoin et 
cbnune eUe intervient dans le processus d » apprent issage , elle est a 
prendre en compte (p. 6). 

- be besoin se negbcie meme entre enfants et enseignants, de meme 
entre adolescents et enseignants (p. 20). 

- La notion de besoin tangagier prend eri compte les aspects cognitifs 
et affectifs de 1 'apprentissage: le besoin est global et Pobjectif 
est global (p. 8). 

- Le besoin des enfants au primaire est d'ordre logicb-intellectuel 
et d»ordre affectif parce que ies apprenants sont "des individus 
en train d'accomplir leur deve loppement psychologique sur les plans 
cognitif, affectif et soc"al*» (pp. 13-15)- 

L'^ construction d» une competence de communication ne saurait 

avoir le mime sens pour un public scolaire et pour des adultes (p. 14); 
dans le cas d'enfants, elle implique que 

••ce qui est a construire c»est une competence de 
communication tout court et non pas seulement 
une competence de communication en langue etran^ 
gere*» (1980a, p. 15). 

Au terme- de ce long parcours sur la notion de besoin, il semble 
y avoir encore une certaine confusibn meme si certain-, aspects peuvent 
paraitre mieux circonscrits; c'est sansdoute parce qu»il n^existe 
pas "de definition operatoire simple de la notion de besoin: on voit 
ce que peut designer le terme, mais on ne sait pas conceptueilement 
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reconstruire exp licitemenc ce qu'il desigrie" (cbriclusion de i 'etude 
de Peifrene, 1976, cite par Besse, 1980^ dans Besse et Gaiisson, 
p. 56). 

A la reflexion, constate de Greve (1979, p. 155), on peuc se 
demander s'il n ' aurait _pas ete possible de parvenir plus t8t k cecte 
cbnstatation et s'il fallait vraiment dix annles d'analyses et de 
tentatives de definitions de "besoins" pour decouvrir qu'ils sdht 
inexistants pu d'une existence precaire . Dix ans semble un peu long 
pour _ se rendre compte que_ 1 'on confond "besoins" et "comportemerits" , 
que_ I'on substitue les "besoins" aux "objectifs" alors que la psy- 
chologie aurait pu, depuis longtemps , eclairer cette question et que 
la sociologie aurait pu aider, elle aussi, depuis belle lurette. 

est Gaiisson (1982, p. 46) qui complete _ ici la reflexion de 
de Greve en disant qu'il aurait peut-etre fallu etudier le besoin 
sous 1 'angle "incentifs et motivations," et non se satisfaire de sa 
"dissection/transformation" eri objectifs et en contenus utiles mais 
non suf f isants pour assumer seuls la dyn.imique du proces d'apprentis- 
sage • 



2. La perspective psychb-pedagbglqae 

La definition des besoins dans 1 'apprencissage d'urie. langue, 
maternellei seconde_ ou etrangere, ne saurait etre dissbciee des fac- 
teurspsychologiques (aspects cognitifs ec affectifs) qui I'articulent 
et qui servent a la nomraer. 



2.1 Les notions de besoin et de iDdtivatibh 



En psychologie, la notion conserve une certaine ambigu!tl en 

raison des multiples interpretations dont elle est I'objet. English 
et English (1961, pp. 338-339) accordent trois sens a la notion- 
fce premier est celui bu lebesoin signifle I'absence de quelque chose, 
absence qui, une fois cbmblee^ peut contribuer au bien-otre de I'brga- 
nisme ou de I'espece, bu peut ameliorer le compor tement ; le besbin 
c'est aussi le manque, 1 'absence d'une activite, d'une chose bu d'un 
etat (interne bu exterhe). 

Le deuxieme sens accorde a la notion de besoin le decrit cbrnme 
une tension (ixterne^ ou interne) engendrie par I'ecat de marque; en- 
fin, dans_le troisieme sens, le besoin est vu cbmme une motivation 
nbri satisfaite. Tres souvent , les auteurs tiennerit pour synonymes 
les mots besoins, motifs, motivation et pulsibris. 

Lorsqu'ils'agit des besoins d'eleves (needs/pupil)^ le besoin 
signifie les conditions necessaires au deve Idppiment ( intrellectuei, 
physique et social) optimal de I'eleve. Ceb besoins sont determines 
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par I'etat present dans lequel vit I'eleve et par ce qu'bh lui deman- 
dera prdbablement de faire dans I'avenir. Dans la realite cependant, 
on ignore habituellerheht cette derniere cbmpbsahte . Satisfaire ies 
besdiris des eieves cbristitue le but de l*educatibn. 

Selbn Piaget (1964^ p. 6), il y a besoin lorsque qaeique chose 
eh dehors de I'individu (de I'organisme physique ou mental) s'est 
mpdifie et qu'il s*agit de reajuster la conduite en fonctidn de ce 
changement. Le desequilibre resuite de i 'absence de cdnnaissance 
a des degres divers et le reajustement vient de I'adaptatidn du manque 
ou de 1 'absence au besoin cree. Retablir I'equilibre, c'est teriir 
compte du deve ioppement cognitif et du domains affectif, 

elaparlde* (1964, p. 47) va dans le meme sens. Pour lui, le 

besoin serait caracterise, eh geheral, par la rupture d'equilibre 
o^S^"^S"^^> rupture qui ehgendre des reactions prbpres a satisfai- 
re ce besoin et ddhc a retablir I'equilibre. 



Pour Murray (1953, p. 55) ^ un besoin est un processus, un con- 
cept hypdthetique ddnt on imagine 1 'apparition pour rendre compte 
de certaihs faits bbjectifs et subjectifs; c 'est uji mai lion invisible 
(p. 61), auquel oh peut accoder les proprietes demandees par la cdm- 
prehensidh des phenomenes observes. be terme "besoin" ne desighe 
pas uh fait observable, la direction d'une jactiviti par exemple: pour 
cela,^ les termes "tendance" bu "effet" comportemental(e) suff isent- 
Le terme "besoins" ne correspond pas non plus a aucune manifestation 
physiblogique (p. 14). 

Le besoin n'est pas une entite stat ique ; c ' est uhe resultahte 
de forces: ilnait, dure un moment et disparait , uh besbih succede 
a un autre, bien que chaque besoin sdit unique, il existe des simi- 
litudes entre les besoins et on peut les regrduper en classes (p. 62). 

Du point de vue dynamique, le besdih est un sentiment interieur 
de tension qui sembie ndus pdUsser vers un certain but (p. 65). 
L'experience du desir, de 1 ' ihtehtidn precede I'experience de I'ef- 
fort: eiie est par cdnsequeht pre-motrice comme le besoin par defini- 
tion est pre-mdtGUr. Uh besdih est clairement une emergence du passi 
immediat plus qu'uh appel de I'avenir (p. 59). 

Du pdint de vue subjectify le besoin peut n'etre qu'une simple 
experience d'un manque vague ou d'uhe "pression" qui donne lieu a 
une ihquietudei une gene, une insatisf act ion . Si des images de I'db- 
jet du besoin apparaissent dans la conscience on parle de "desir" 
dU de "souhait". L ' accf oissement de i'activite de besdih conduit 
a une intention d'accomplir un certain acte puis a uh effort (p. 77). 



* A"^_^A^P^^^^^» considere tres sduveht cdmme pedagogue, est 

medecin et psychoiogue; 
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ii faut distinguer "besoin" et "pulsion'*, le besoin designant la per- 
ception initiale d'un manque qui conduit a un desir, alors qUe la 
pulsion desighe I'activite qui s * ensuit ( effort ) . 

Un besoin est une construction (pp. 126-127) qui represerite 
une force qui organise la perception, 1 ' aperception, 1 • intellection, 
1 'effort et 1 'action, demaniere a transformer dans unecertaine di- 
rection une situation existante, non satisfaisarite. Chaque besoin 
est caracterise par un sentiment particulier _ou emotion et tend a 
utiliser certains modes (sdUis-besoiris) pour developper la tendance 
qui en sort. fce besoin peUt etre faible ou intense, momentane ou 
durable. Ordinairemerit, il persiste et donne naissance a un comporte- 
ment manifeste qui riiddifie la c_irconstance initiale de maniere S pro- 
duire une situation qUi sat isf ait I'organlsme. fce besoin suppose 
done une tendance cbmpprtemehtale ^ un mode typique (des sous-besoitis ) . 
il est provoque sous 1' action d'une influence que 1 ' individu recher- 
chera ou evitera selon qu'il veuille ou non y ripondre. II se dis- 
tingue J5ar I'apparition d'une emotion ou d'un sentiment caracterist i- 
que. Dans le cas de la realisation de i'effet anticipe, il y a sa- 
tisfaction, sinon il y a desagrement. Murray discerne 20 besoins 
mariifes_tes et 8 besoins latents dans la persdnnalite d'un individu. 
II lie faut pas confondre la notion de "besditi" avec le "concept d'in- 
teret" (p. 142) qui est en relation etroite avec le concept de modeles 
culturels. D ' autres auteurs pourraient s'ajbuter ici qui ont "grande- 
ment guide" Murray et son equipe dans la description de cette donnee; 
on peut nommer Freud et McDougall, Jung, Rank, Adler, Lewin et autres 
(Murray, p. 24). 

Ghombart de Lauwe (1970, pp. 26-28) aborde la question des be- 
soins d' un point de vue psychdsociblogique et s*inscrit en faux contre 
I'empioi du mot besoin dans le_sens vu par Murray. Denon^ant t»abus 
du mot besoin, il prdpdse la definition suivante: 



"I'etat d'un organisme, d*une persdnne, d'urigrbupe 
social ou d ' un systeme mecahique (cybernetique) 
qui tend a retrouver un eqUilibre rompu par une 
carence" (t970, p. 29). 



II distingue le besoin-etat (etat de tension resultant chez un sujet 
ddnne de I'ecart entre une fin a reaiiser et les mdyehs dont il dis- 
pose pour y parvenir) et le besoin-ob jet . Les besoins dependent du 
milieu^ des rapports sociaux des individus entre eux de meme que des 
facteurs culturels. Selon lui, cette fa^on de voir n'est pas nouvel- 
le. Des 1955 (1956, pp. 147-148, cite par I'auteur 1970), il ecri- 
va i t ; 

"le besbih_ est sduveht envisage comme un etat de 
tension resultant chez un sujet donne de I'ecart 
entre une fin a reaiiser et les moyehs dbnt il 
dispose pour y parvenir. Get etat de tension 
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(...) depend du milieu et des. rapports sbciaiix 
existaht dans ie groupe (...). II depend aussi 
de facteurs cuiturels multiplies (cite par Pau- 
teur, 1970, p. 27) . (...) Le mot besoin est 
®"™P^°y^ P*^"^ designer les moyens permettant 
de supprimer la tension'* (p. 28). 

Plus tard, Chombart de Lauwe (1975, p. 18), etablit une distinction 
entr^ le besoin, le desir et 1 ' interlt . Le besoin est marque par 
la necessite et par 1 *^obligat ion ; le disir, lui, est caracterise par 
14 recherche duplaisiretde 1 'autre; il peut etre reveil le par I'in- 
teret. Ce dernier se rapporte a toutes les sollicitations des objets 
dans la nature, dans la socilte, et dans 1 ' envirbnnement . 

Lashley (cite par Galisson et Cdste, 1976^ p. 67) conqoit le 
besoin coirane '/t/e tat d'un individu par rapport a ce qui lui est neces- 
saire pour accomplir ses fins". Get etat seralt caracterise par un 
desequilibre resultant d'une carence biologique bu socioculturelle 
pouvant compromettre la survie ou le bien-etre psychologique de 1 ' in- 
dividu • 

Maslow (1954),^ pour sa part, a etabli une hierarchie de besbins 
dits primaires (lies aux conditions physioiogiques indispensables 
a la survie) et secondaixes (lies aux conditions sociales et culturel- 
les). Selbn lui, un individu devraitatteindre un seUil de satisfac- 
tibn des besoins inferieurs (primaires) avant de sbnger a satisfaire 
des b^esbins superieurs (secondaires) . La satisfactibh des besoins 
estnecessaire a I'equilibre psychologique des ihdividuset leur insa- 
tisfaction peut entrainer des troubles de la personnalite . 

Pour Lecky (1945), Suygg et Combs (1949), Stagner (1951, tous 
cites par Bills et alii , 1951, p. 257), le besoin humain fondamental 
se trouye dans la volonte de maintenir et d'ameliorer l*image de soi, 
1 'organisat ion de son mo i , le systeme de ses valeurs. Rogers (1951) 
ajoute a cette perspective la cbmposante physique indispensable aux 
aspects psychoiogiques . 

_ta motivation sbuveht confpndue avec le besoin est elle aussi 
une notion "complexe, nbn bbservable^ inferee a partir de ses manifes- 
tations" et qui dbnrie prise a de nombreuses interpretations theoriques 
(Galisson et Cdste, 1976, p. 360). On la definit comme "un principe 
de forces qui pbussent les organismes a atteindre un but" (Fraisse, 
1959, cite par Galisson et Coste, 1976, p. 360). Au niveau done des 
comportements, la mbtivation decoule du besoin et sert a declencher 
I'energie necessaire aux conduites. Elle se distingue des attitudes 
qui peuveht la determiner ou qu^elle peut sous-tendre et des interets 
dbnt Piaget (p. 45) dit qu*iis sont le prolongement du besbin, c'est- 
a-dire le rapport entre un objet et un besoin puisqu'un objet devieht 
inte^essant dans la mesure ou ii repond a un besbin. L'interet est 
un regulateur d 'energie , son intervention mobilise les reserves inter- 
nes de force, ii suff it qu'il apparaisse pour . que la tache imposle 
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semble plus aisee et ique la fatigue diminue* ha motivation est encore 
une raison, un motif qui renforce et supporte le comportement d'un 
individu dans toute s ituation ou tache qu * i 1 accomplit jusqu * a ce 
qu'il ait atteint I'objectif fixe (McGeoch et Irion, 1952, p. 194). 

Transposees dans le domains des langues secbndes, la mbtivatibh 
et 1 'attitude^® jouent un rSle important daris le succes de leur ap- 
prentissage. Gardner et Lambert (1959 et 1965) distiriguent la moti- 
vation instrumentale (besbin d'apprendre la langue pour des fins pra- 
tiques) et la mbtivatibri integrative ( liee _ a . 1 * identification et a 
1 • integratibn a la culture de la cbiranunaute e trangere . Lambert et 
slii (1968) affirmeht, en outre, que ^ js deux facteurs qui sous^ 
terideht le deve Ibppement d*une _ habilete dans 1 * apprentissage d'une 
lahgue secbhde sbnt: la capacite intellectuelle et une attitude favo- 
rable ehvers le groupe dont on etudie la langue, doublee d'une forte 
motivation d_* apprendre . Gardner et alii (1977) approf ondissent la 
question de 1 'attitude et de la motivation et font porter le concept 
de motivation sur les composantes suivantes: la motivation sbciale, 
la motivation pedagogique , la motivation reliee aux attitudes cultu- 
relles; a cet egard, la batterie de tests qu* ils elabbrent tembighent 
de leurs preoccupations. Pimsleur (1961, Repbrt nb. 7, p. 16, cite 
par Rivers, 1964, p. 81), retient le Q.I. et la mbtivation cbirane fac- 
teurs les plus importants pour parvenir aux memes fins* Thorndike , 
_^°^^1_^®^A^' » entre aUtres, mbhtrerit 1 * importance des moti- 

vations et des attitudes dans les cbriduites lorsqu'il est question 
de besoins et de satiisf actibn des besbins. 

Rogers (1969, p. 106) ecrit que ''la facilitation d*un appren- 
tissage pertinent depend de certaines qualites d*attitude dans la 
relation iriterpersbnnelle entre le facilitateur et 1 * apprenant** si 
bien qu'au debut de 1 'apprent issage ^ "1 • attitude** domine la compltence 
de 1 * eriseighaht , son erudition^ la qualite de son cours , du programme 
bu 1 * utilisation qu'il fait des moyeris audio-visue is • 

A partir des travaux de Mordvinov et de Genkin et ceux du grbUpe 
qui travaille avec Uznadze , Lazarov (cite par Saflris, 1978, p. 96) 
constate que la disposition mentale inconsciente constitUe Une prepa- 
ration interieure pour un certain type d'activite; elle est en rela- 
tion etroite avec I'attitude et la motivation, l*atterite,_ les inte- 
rets, les besoins. Selon lui, la motivatibn pieut se defihir comme 
le desirou 1* absence de desir pour realiser bu vivre que Ique chose; 
quant aux besoins , ils consituent I'ehJemble de ce qui est vitale- 
ment important pour quelqu*un: 

**1 * idee la plus vive ne peut provoquer un ef fet 
suggestif que si elle est reliee a la dispbsitioh 
mentale inconsc^iente de la persbntie, a sbri atti- 
tude et a ses motivations, a sbn atterite de quel- 
que chose devant se produire, a ses besoins^ 
a ses interets, si elle est egalemeht en harmonie 
avec les caracteristiques emotives^ ihtellectuellesi 
volontaires et les exigences de la personnalite . 
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Dans une perspective d'utilisatibn des pheribfneries suggestifs eh peda- 
gogie, il faut tenir cdmpte de trbis barrieres (cite par Saferis, 
pp. 78-79): une barriere Ibgiqiie qlii rejette tout ce qui he dbhhe 
pas une impress ibri d'etre Ibgiquemeht motive^ une barriere affective 
qui fait rejeter tout ce qui n'arrive pas a creer un sentiment de 
cbrifiarice et de securite; une barriere ethique qui rejette les sug- 
gestibris qui soht eh contradictioh avec les principes moraux. 

Galisson (1980^ pp. 54-55) fait etat de la motivation externe, 
resultat d* "incentif s" ponctuels et de la motivation interne que I'ap- 
prenant a interiorisee avant I'acte d'apprentissage; dans je dernier 
caSi il s'agit des motivations integrative et instrumentale et aussi 
de Is niotivation^ nee de la satisfaction des besbiris larigagiers. La 
motivation externe , dite a court terme, est liee a des stimuli exter- 
nes fournis par I'enseignant et elle s'eteirit eh meme temps que I'ac- 
^^Y^^4_9_°_^ J-'s ^^^^ naitre; tandis <iue la mbtivatidn interne est a 
long terme car elle est interne a la lahgue elle-meme et dure jusqu*a 
la satisfaction des besbins et meme au-dela Iprsqu'elle est integra- 
tive. Se Ion Rivers (1964, p. 162)j il est tres important de distih- 
guer des le debut de 1 ' apprentissage s'il s* >it de motivation interne 
ou non pbur pouvbir mieux cbmprendre les "forces" qui poussent I'eleve 
et au besbiri, faire evbluer la motivatidh. 

Pbur Trim (1979* pp. 10-11), les motivations sont prof essionne 1- 
les , sociales et personnelles seldh I'aspect de la vie de l*interesse 
qui ehtre en jeu dans ses contacts avec d'autres individus. Dans 
chacuh des cas, on peut marquer une distinction entre les satisfac- 
tions et les esperances d'ordre fonctionnel, intellectuel, emotibnnel 
bu materiel. trim marque encore une autre distinction entre la mbti- 
vation intrinseque liee a la realisation r t la tache, elle-mame deter- 
minee par Panalyse ®^ motivation extrinseque qui de- 

bouche sur des satisfactions n'ayant pas de rappbrt avec la tache 
fixee par les besoins: motivation materielle et prbf essibhhelle, moti- 
vation sociale et emotionne lie, motivatibri iriteUectuelle et person- 
ne He . 

Pour Wilkins (1974, p. 139) et Cbste (1977 , p. 8)^ la motivation 
est le moteur de 1 ' apprentissage : il n'y a de matiere a enseigher 
9°®_^s^2 fflesure ou qUelqu'uh veut apprehdre. Porcher (1980a, p. 5) 
soutient que les mbtivatibhSj_ attentes ^_ interets, aspirations des 
apprenants fbnt partie de la definition meme d'un apprenant: "tout ce 
qui est psychblbgUe et psychbsocidlogue chez uh apprenant appartient 
a la definitibn de cet apprenant." Dans la representation qu'ii se 
fait de sbn^ avehir, ce qui le pousse a agir, le comportement qu'il 
adbpte represehte son "pdrtrait psychologique" et on ne peut definir 
les besbins sahs tenir compte de cette dimension. 

La diff iculte vient souvent du fait que^ contra irement a 1 * adult e 
dbht ph sait qu'il a besoih d^une raison, d'un mobile pbur agir, oh 
cdhsideTe que l*enfant, lui, peut agir sans motif, simplemeht parce 
que I'ecole I'exige done sans que le travail repbnde a aucun besoin 
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emariaht de lui-memer de sa vie d*enfant .(eiaparede, 1964, p. 196). 
L'adulte transpose alors dans la vie de I'enfant ce qu'il croit etre 
ses besbins futurs comme si 1 'education etait une preparatibh a la 
vie: c'est la une absurdite psychologique parce qu'en realite ••Pedu- 
catidn est une vie qui rattache le travail aUx besdins de I'action 
®?_5_"A_P^^"^ P°^"^ d*appui dans les interets de I'erifaht**. Get 

argument vaut pour toute tSche scdlaire meme la larigue seconder 

*'Et uh iridividu ne sachant qu*une iangue n'existe- 
t-il pas en soi_, bien qu ' ii soit incomplet compare 
a ses concitoyens qui en connaissent deux ou plus? 
Peut-on meme dire qu* il so it un • insuf f isarit * ? 
ii le serait, oui , si, ayant besdiri d*en savbir 
plusieurs, il ne parlait que Sa larigue maternelle, 
il serait insuffisant Cdmme pdrtier d'hotel, comme 
diplomate. Mais il n'est pas insuffisant s*il 
vit dans un milieu qui ri • en rec lame cju • une . Ses 
moyens d • expression , eri ef f et , _ suf f isent alors 
parfaitement a ses besoins** (p. 194). 

Ddnc les besbins, motivations, interets de 1* enfant different 
de ceux de I'adulte et Perifant n'est pas un adulte "en miniature"' 
qui peut a Pecble se preparer au metier d*adulte parce que celui-ci 
presuppbse des structures que 1 * enfant ne possede pas encore (ou tout 
au mbihs ne possede pas sous la meme forme) et des besoins et des 
interets qui lui spnt encore etrangers (Claparede p. 196, qui cite 
a l*_ap4>ui de sa these Rousseau, Smith 1927, Dewey 1926, Blum 1904 
et 1909^ Philippe 1906, Piaget, fcacombe 1929, Bally 1930, Bdffiu 1926, 
Ziegler 1909, etc.)- 

Un autre aspect touchant les besoins, mdtivatidris bu interets 
du point de vue psychologique, fait 1 • ob jet d • une ref lexibri qui merite 
__ ^ des pulsidns, besdins, desirs et affects qui 
poussent 1 • enseignant dans sa demarche • Dans ce cas , au-dela du lan- 
gage logique, il s'agit de faire parler 1 ' iricoriscient dont le registre 
Unguis tique prend la fdrrrie de la fantaisie^ du symbole, des mythes 
qui sont les mddes privilegies mais detournes de I'expfession des 
affects et des pulsidns: "Il s'agit moins de parler seulement un ian- 
gage rationnel ique de demeurer aussi accessible a la Iangue du desir" 
(Arddind, 1977, pp. 81-82). Ainsi, il se peut que I'education soit 
suborddririee a I'assignatibh d ' un ideal pose au depart et que cet ideal 
interdise a I'ehseignant toute remise en question du desir qui etait 
le support de son choix pedagogique: ce que 1 ' on demande alors a l»en- 
farit c*est de venir illustrer le bien-fonde d ' une doctrine pedagdgi- 
que (Mannoni^ 1972^ p. 8). Cette attitude prend sa source darts 1 • ittia-- 
ginaire de I'educateur et participe de toutes les reveries cdncernant 
un monde meilleur (reverie qu'on retrouve dans tdUtes les civilisa- 
tions) : 
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"tbute recherche pedagogique qui pose au depart 
1' ideal a atteindre ne peut que meconnaitre ce 
qui touche a la verite du desir (de 1 'enfant ou 
de I'adulte)*' (p. 8). 

Rivers (1976, p. 225) va dans le meme sens et Sdutient que pen- 
dant des annees les ensetgnants et les administratelirs scblaires , 
favorables a I'enseignement des tangues etrangeres bnt perqu de £39011 
"^^^^^^^S^nte" les besoins d'apprendre une langue etrangere; ils pre- 
tendent en ef f et que les diplomates , les cbrrespdhdarits a 1 'etranger ^ 
les secretaires, les honanes d'affaires aurbrit besoin de la cdnnaissan- 
ced'une langue etrangere albrs que ce dont le diploihate a reellement 
besoin c'est d'Une sblide cbnriaissahce des sciences politiques et 
de I'histdire, le cbrrespbridant , d'une formation de premier plan en 
journalisme, I'hbmme d'affaires, d'uh entrainement dans ce domaine, 
dans celui des re latibhs publiques et dans celui de 1 * expertise ; quant 
au secretaire^ il lui faut acquerir une capacite de preparer des rap- 
ports, de rediger de _f a9on competente des lettres et de pouvoir repon- 
dre aux attentes de divers ordres d'un bureau. il faudrait done reve- 
nir a une perspective plus realiste et rendre les enseignants cons- 
ciehts que la raisoh fondamentale qui justifie 1 ' inves tissement consi- 
derable de_ temps et d'energie que requiert 1 ' apprentissage d ' une lan- 
gue * etrangere ne vaut que dans la perspective suivante: 

- besoin d'elargir I'experience culturelle de I'eleve; 

- besoin de developp^r un humanisme integral capable d'une pehsee 
plus genereuse envers les autres; 

- besoin de briser les barrieres monolingues et monocul tare 1 les ; 

- 5®foi"_Ae developper d'autres valeurs, de nouvelles attitudes, une 
autre faqon de penser; 

- besoin de sortir de son environnement local- 

"the teacher bf the future needs to be given a 
deep understanding bf the bases of what he is 
trying to do (..•)" (p. 227). 



_^ Arrbuays et Moerdijlc (1978, p. 2) ne sont pas moins severes que 
Rivers. Pour eux^ 1 ' inst itution educative est destructrice ; le fbnde- 
ni^^t^ present de la fonctioh 6nseignante est de cr^er des besbins a 
l^eleve:_ le besoin de savoir ce qui lui est etranger, besoin qui se 
deihultiplie aussitot en une serie de sous-besoins. On brise les auto- 
nomies; miraculeusement, des besoins se font sentir; bn "aide" a les 
satisfaire. Faire entrer dans le systeme gf^.bli des besbins, donner 
aux aspirations une forme "utile", telle est la veritable nature de 
la formation; les enseignes, eux, resistent, le plus souvent incons- 
ciemment, plus ou moins efficacement selbn le rapport des forces. 

y a un autre aspect a considerer: si I'on admet que I'ensei- 

gnement est c_entre sur I'apprenant, qu'bn tient compte de ses besoins, 
de ses interets, qu'il y a une part de negociation, de participation 



48 



38 



ehtre lyi et les partenaires Iducatifs,. il fauc bieri admettre que 
cette demarche se fait avec I'enseignant qui a la charge des eleves 
(Besse, 1980, dans Besse et Galisson, p; 132). 

"Or, le dialogue^ la participatibn, la negociation 
ne peuvent se faire sans tenir compte de la per- 
sonnalite i des capacites , des desirs et des frus- 
trations du leader institutionnel qu'est le maitre". 

On es^t pourtant singulilrement silencieux sur I'enseignant dans 
touti la demarche touchantles besoins: "nulle part I'ehseignant n*ap- 
parait en tant que tel" (ibid.). Richterich et Chancerel (1977, p. 7) 
n*en font mention qu'une fois Idrsqu'il est question de programme 
dans lequei I'enseignant est inclus pour pouvoir atteindre les objec- 
tifs fixes. Pourtant, soutient Bense, I'enseignant peut s'estimer 
lese dans son droit, il peut s'estimer non en mesure de traiter tel 
theme ou texte, il peut ne pas etre en accord psychologiquement et 
culture llement avec les phenomehes langagiers sur lesquels on lui de- 
mande de travailler: en un mot il a des besoins, des motivations 
qui peuvent lui sembler en contradiction avec la faqon dont on veut 
qu'il accomplisse sa tache. L'enseignant ne peut s'eviter lui-meme 
et nepeutetrie evite. 

2.2 Les nbtlbhs de besbih et de pedagogie 

Des pedagogues def^nissent les besoins des enfants et des adoles- 
cents et traduisent en approches, ou methddes, leur conception de 
cett^ not ion, dans ie milieu scolaire. A cet egard^ des ecoles de 
pensee s'affrontent ou se cotoient, les unes plus conservatrices , 
les autres plus progressistes, les deux appellations regroupant d'ail- 
leurs des tendances plus dU mdins marquees a Pinterieur de leur pro- 
pre champ d' act ion: on les retrduve aujourd'hui a des degres divers 
dans les milieux scolaires. De nombreux auteurs pourraient etre etu- 
dids ici. Quatre seulement seront retenus: Dewey, Decroly, Claparede 
et Freinet, en raison d^ leur importance et de leur influence; I'ab- 
sence d'autres grands pedagogues ou courants pedagogiques ne signifie 
en rien une exclusion ou une meconnaissance de leur appdrt dans ce 
domaine . 

Se Ion Dewey (1895) (cite pa^ Glapar&de, 1964, p. 25, Palmade, 
1979, p. 14 et Galisson, 1981, pp. 33-34), le prdgramme adequat pour 
repondre aux besoins de P enfant doit etre en relation avec les soucis 
de Inexperience quotidienne de I'lllve de telle sorte que ce dernier 
perqoive le^rapport entre le but scolaire et la vie de chaque jour. 
Les^ activites scolaires doivent etre Cdncreter, les outils et les 
materieux phys iques adequats . tes methddes a suivre dans I'enseigSe- 
ment sont decrites par Dewey de la fa(?dn suivante: mise en place d»une 
situation authentiqued* experience pdur Peleve^ apport d»un probieme 
veritable apte a stimuier la reflexion, periode d 'observation et de 
reflexidn face a 1 • information recUeillie, organisation des solutions 
envisagees, possibilites de soumettre ces iM&s a I'epreuve de I'ap- 
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plication et validation subsequente; Poor. Dewey, I'educatidn se fbnde 
sur les besoins de l 'enfant et les "objectifs interessants" sdrit pour 
lui des auxiliaires oo des obstacles a la satisfaction des besoins. 
Sur 1 'in te ret et 1 'effort , il SdUtient qu ' il est psycho log iquement 
impossible de provoquer une activite sans quelque interet. 

Decroly (dans Bddn, 1937, cite par Palmadet 1979 ^ pp. 74-79), 

envisage la ndtion de besoin pedagogique dans le sens d'activites 
scolaires centrees sur les besoins de 1 'enfant: la methode Decroly 
est typiquement une methode visant a 1 ' ense ignement "sur mesure'' parce 
qu'elle est entierement fondee sur 1 ' individualite de I'cifant. il 
s'agit pour lui de deyelopper un programme d'idees associles dont 
les cdnnaissances representent un interet pour I'enfant: iui-meme 
d'abord puis le milieu pu il vit. Sa methode, devenue clilbre, est 
dite des centres d'interet: ''tous les exercices convergent autdur 
d'unmeme centre^ d'une meme idee'' (p. 76). fc ' enseignement est pre- 
sente en_ tenant compte des grandes f onctions psychoiogiques : I'dbser- 
vation, 1 'association et 1 'expression ; la matiere est apprdpriee aux 
divers regroupements d'eleves tant sor le plan qualitatif que quanti- 
tatif. La preference est accordee aux methodes actives, intuitives 
et construct ives . fces realisations personnelles sdnt valdrisees et 
favorisees par la pratique d ' occupatidns reliees aux centres d'inte- 

^^^e employes pour repondre aux besoins 
de decouvertes de i'enfant: dessin, mddelage, chanty danse, theatre, 
mime, jeux, excursion, etc. 

Le systetne pedagdgique de _ Claparede se rapproche a certains 
egards de celui de Dewey- Pour lui aussi, 1 ' enseignement doit repon- 
dre aux besoins des ehfants. Sa conception d'une pedagogie est de 
caractere f dnctidnrie 1: 

"L'education f onctionne lie , c'est celle qui prend 
lebesoin de I'enfant, son interet a atteindre un 
but, comme levier de 1 'activite qu'dn desire 
eveiiler chez lui" (Claparede, 196^, p. 7). 

L'educatidn f dnctidnne lie est fondee sur uh desir (p. 9); la 
premiere de ses qualites est d'attirer et de retenir I'attention; 
mais cela ne suffit pas, il faut evieiller un desir, un interit, cr^er 
un besdin et pdur y parvenir s'.adresser- aux tendances instinctives 
sditimeillant dans I'ame de chacun. L*appel a 1 ' inte Uigence ne vient 
qu'en secdrid lieu. Les raisonnements, demonstrations ne sont la que 
pdur soutenir le desir si par hasard il vient a flechir. 

Pour Claparede (pp. 53-67) , la dynamique des besdins est une 
chdse cpmpliquee. Loin de se contenter de ne connaltre que ce qui 
est suffisant a la satisfaction de ses besoins du moment, I'enfant 
desire ^oujours en savoi^r davantage, il questionne, experimente, mani- 
pure> depasse constamment la limite des necessites immediates si bien 
qu'il eprouve le developpement de son moi comme un imperieux besoin: 
aussitot alors qu'un besoin est satisfait, il -est aussitot remplace 
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par uh autre; de besoins primaires, on pasise a des besoiris derives 
et ainsi de suite, fc'organisme s'adapte cbnstammerit et de faqon natu- 
re lie . 

"Ledevelbppement de la vie mentale est proportion- 
nel a l^ecart existant entre les besoins et les 
moyens de les satisfaire" (p. 57). 

"Tout besbin qui , de par sa nature , risque de ne 
pbuvbir etre irranediatement satisfait apparait 
d'avance ( . . . ) tout besoin dont la satisfaction 
exige 1 ' intervention de I'activite mentale (...) 
apparait d'avance*' (pp. 6d-6l). 

La conduite est dictee, psychologiquement parlant nbn par uri 
besoin mais par un interet^ c'est-a-dire que tdute action consiste 
a atteindre la fin qui importe au moment Cdnsidere. Le besoin^ conmie 
tel, est incapable d'orienter la conduite. 

Agir c_'est choisir a chaque instant suivant la ligne du plus 

grand interet. Le^ plus f or t 1 • emporte ; c'est le besoin le plus ur- 
gent, c* est I'interSt le plus intense qui domine les autres et emporte 
la reaction parce que la conduite d'un organisme s'oriente toujours 
vers la satisfaction d'un besoin^ de ce qui lui importe, de ce qui est 
dans son interet. 

L'educatibh f brictiohne lie se resume a cinq lois (ppi 85-102): 

- loi de succession geniStique (drdre constant du developpement de 
I'enfant par etapes); 

- Ibi d'exercice gene t ico-f onct ionne 1 ; 

- loi d'adaptatidn fbnct ionne lie (Inaction ici se declenche lors- 
qu'elle est de nature a sacisfaire le besoin ou P interet du mo- 
ment) ; 

- loi d'autonomie f onctionne lie (I'enfant est un etre adapte aux cir- 
con$tances qui lui sont prop res; sdn activite mentale. est appro- 
priee a ses besoins et sa vie mentale con*^ ' itue une unite); 

- Ibi d'individualite (differences physiques et psychdldgiques des 
individus entre eux). 

_ ^ De ces lois, Claparede tire son principe de I'ecble active: pour 
faire agir^unindividu,ilfautle placer dans des cbnditions propres 
a f aire naitrele besoin que Inaction que I'bn desire susciter a pour 
fonction de satisfaire. fc'activite est tbujburs suscitee par un be- 
soin, par consequent un acte qui n'est pas relie directement ou indi- 
rectement a un besoin est une chose cbhtre nature. Pour Claparede, 
X'ecole tradit ionne lie reclame une "monstruosite psychologique'* des 
eleves parce qu'elle suscite des actes sans cause qui ne repondent 
a aucun besoin (p. 156). 
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fa^on de susciter le besoih a I'ecpie est de_ recburir au jeu: 
quelle que soit la tache a f aire accorhpiir a I'enfant^ si elle lui 
est presentee de telle maniere qu'il la per<joive comme uri jeu, elle 
est aldrs susceptible de liberer a son profit des tresofs d'energie. 
Le savbir n*a de valeur que pour autaritqu'il serve a ajuster Inaction 
et lui permettre d'atteindre la satisfaction du desir qui I'a fait 
naitre. Le processus educatif peut done s'enoncer ainsi: 

1) eveii d'un besoin, d'un interet, d'un desir en mettant I'eleve 
dans une situation prbpre a susciter ce besoiri ou ce desir; 

2) declenchement par ce besoin de la reaction proprts a le satisfaire; 

3) acquisition des cbnnaissarices propres a contfoler cette reaction, 
a la diriger, a la conduire au but qu'elle s'etait propose. 

s'agit de combiner le besoin et 1 'effectuation (la_ production, 
1 • expression) pour realiser I'activite dans I'acception la plus com- 
plete du terme. 

Pour Claparede {pp. 165^166), qui dit souscrire entierement a 
la these de Ferdinand Bruhot, 1 ' erise ignement de la lahgue doit porter 
non sur les mots et les formes verbales mais sur ce a quoi ils servent 
et surtbUt a quels besoins d'expression ils peuvent servir. Le moyen 
de rendre ihteressant cet enseignement , c'est de le presenter sous 
1' angle subjectif du besoin car c'est precisement le besoin qui susci- 
te I'ihte^ret; I'honune parle quand il a besoin de dire quelque chbse 
et il precise la former le choix et 1 ' arrangement de ses mots selbri 
les besoins speciaux de la situation; psychoiogiquement les choses 
se ppssent ainsi: d'abord un besoin d'exprimer ou de communiquer une 
perisee, une idee puis ensuite la recherche (plus bu mbins rapide) 
des moyens de satisfaire ce besoin d'expression. Les mbyehs d'expres- 
sion devraient etre groupes dans I 'esprit suivant les besoins d'ex- 
pression et non en categories formelles sans valeur pratique aucune. 
Si L'eleve^a besoin d^exprimer un passe bu Un futur, uri doute^ une 
maniere d'etre ou_ un nombre, le maitre lui fburriit tbus les moyens 
permettant de formuler ces idees. Bieri que Bruribt et Bally (qui de- 
fendit les memes idees trente ans plus tot) n'ayaient pas de preoccu- 
pations psychologiques bU pedagbgiques^ Claparede croit qu'ils ont 
introduit "dans la granunaire le seris de la vie": ils ont considerl 
la iangue, non en elle-meme, mais en_ fonct ion des besoins physiologi- 
ques, spirituels et sociaux qu'elle a constamment a satisfaire 
(pp. 167-168). 

Pbur Freiriet (dans Galisson, 1981, pp. 34-35), les besoins de 
1 'enfant passerit par la classe cooperative et I'exercice de la demb- 
cratie. Les techniques qu'il met de IJaxant, le journal, I'imprime-^ 
tie, les fiches auto-correctives , la bibliotheque de travail scolaire^ 
la cbrrespondance scolaire, le choix par la classe du meilleur texte 
libre, etc., sont autant de_ moyens de stimuler I'interet de I'enfarit 

e| de le_ socialiser. Les methodes d ' apprentissage rie sont pas impo-^ 

sees de I'exterieur mais plutot remplacles par 1 ' utilisation de I'ac- 
quis cbrrespondant aux tatonnements de I'eleve. 
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L ' autdgestibn bu le **se lf-government*V de Decrbly trouve un echo 
aupres de Neil (1972), _ fondateur de Suiranerhil 1 , Pecole ou les eieves 
experimenteht le ''self-government'* sans contfaintes, dans un ciimat 
d'egalite tbtale. 

"Les enfants, Cbmme les adultes^ n'apprenhent que 
ce qu'ils veiilent (...) Les livres sont ce qui 
cbmpte le mbihs a l'ecble._ Tout ce dont un enfant 
a besoiri, c'est de savoir lire^ ecrire et compter; 
pbur le reste des putils, de la pate a modeler, 
des spprtsj du theatre^ de la peinture et de la 
liberte suffiraient" (1972, p. 39). 

L'ecole ne repond pas aux besoins des eteves parce que la majeure 
pa^tie du travail qui y est effectui n'est qu'urte perte de temps, 
d'energie et de Patience: on vote a ta jeunesse sbn droit de jouer 
en mettant de vieines tetes sur de jeunes epaules: oh mahipule les 

nombre d'adotescents qui sortent des ecoles savent 
beaucoup de choses mais ils sont des ribuveaU-nes dans leur perspective 
sur la vie parce qu'on leur a appris a " savoir*' sans leur permettre 
de '^'ressentir"; il leur manque le facteur emotif* le pouvoir de subor- 
pensee au Sentiment; il leur manquera toujours un besoin non 

combte. 



3. har perspective technique 

L'exameh de la definition de besoin ne peut enfin ignorer les 
points de vue de ceux qui oht dafini les objectifs et de ceux qui 
bnt etudie cette notion en vue de proceder a une analyse technique 
dans uh milieu educatif determine. 



3.1 Les notions de besotn et d' object if 

La notion de besoin ne semble pas aussi difficile a definir pour 
les special is tes americains . Cbmme bn le verra* elle se resume comme 
suit: la mesure d'un ecart entre ce qui est et ce qui devrait etre. 

Cependant, subsiste egalement une certaine confusion entre la 

notion de besoin et celle d' object if parce que les auteurs pas sent 
le plus sbuverit d'Uri terme a 1 'autre sans les definir tout en leur 
donnant plUs bU mbihs le meme sens: on va ainsi de ''besoins" (needs, 
wants), "desirs" (desires), "demandes" (demands) a "objectifs" (goals, 
objectives) , albrs que les termes n ' entretiennent pas une pure rela- 
tibh d 'equivalence . De plus, on ne distingue pas toujours clairement 
les bbjectifs educatifs^globaux, les objectifs educatif s plus specific 
Iques, les objectifs pedagogiques et les objectifs de cbmpbrtemeht . 
Les _propos de Besse (1980, dans Besse et Galissbn, pp. 59 et 130) 
semblent done tout aussi appropries dans ce cas-ci: il sbutient en 
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effet que le passage des termes '•besoins** a ••objectifs*' met eri jeu des 
operations qui sembtent mal explicitees, qU*eh realite ces cdhcepts 
sont mai maitrises theoriquement et pratiquement et que les dperatidhs 
par iesquelles on articule ces notions he sont ni Claires^, ni evideh-- 
tes, en particulier eri ce qui coricerne le passage des besoins aux 
objectifs. II semble done dpportun de_ distinguer les deux concep- 
tions , celle touchant les besoins et celle visant les objectifs. 

3.2 Les etudes 



3.2.1 Les travaux portant sur les objectifs* 

Tyler ( 1950 , p . 69) , apres huit ans d'etudes sur les objectifs, 
les defini^t comme etajnt essentieiiement des modifications de cdmporte- 
ment;_en d'autres termes, les objectifs vers lesquels on tend ddivent 
entraiher les changements desires au niveau du cbmpdrtemeht de l»ele- 
ve^ S^tuf f lebeam et ^l±± (1971, p. 12) crdient, pour leur part^ que ^ 
grace a sa fa9on de definir et d'evaluer les objectifs, Tyler a_ fpurni 
a tout le milieu educatif ( 1 • enseignant , 1 *admihistrateur ^ _ I'elabqra- 
^® _P^^Sramme, etc.)> un moyeri de juger I'enserhble de l*acte edu- 
sa demarche n'est done pas centree sur I'apprenant^ elle en 
est de-centree pour s 'attacher a I'ensemble des composantes du milieu 
vise par les objectifs: les educateurs^ les programmes, les moyens 
techniques, etc. 

Selon Bloom et alii (1969, tome 1, p. 30), les objectifs pedago- 
giques sont des moyens par lesquels les eieves modifient leur facjoti 
depenser^ leurs sentiments et leurs actions: la formulation d'dbjec- 
tifs pedagogiques doit tenir compte, entre autres, des besoins des 
eieves, du niveau de leur deveioppement et de leurs interets. II 
classe les objectifs pedagogiques a atteindre en termes d»objectifs 
observables (done mesurabies), hierarchises , cbuvrant trois domaines 
(tome 2, p. 7): 

- le cdgnitif (soit les objectifs qui insistent sur la memoire ou 
la reproduction de quelque chose); 

- I'affectif (sdit les objectifs qui mettent eh_ relief un sentiment, 
une emotion du une idee d * acceptation ou de refus); 

~ le psychomoteur (soit les objectifs qui mettent en relief I'habilete 
musculaire ou motrice ou un acte necessitant une cddrdinatidn neuro- 
musculaire ) • 

II s'agit de classifier les cpmportemerits attendus des eieves, c'est- 
a-dire les faqons de penser ^ _ d * agir ou de sentir de chacun d*eux une 
fdis qu'ils ont requ une forme d * instruct ion determinee (tome 1, 
p. 15)".'' 



Les definitions examinees ici ne sont pas necessairement fdurnies 
par des Americains. 
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Pour Mager (1962, pp. 10-12), un objectif c'est la c5mmunication 
d'une intention, la meilleure etant celle qui exclut le plus grand 
nombre pdssible de variantes par rapport a Pobjectif final. t'lnonc^ 
d^Un objectif, qui consiste en uh ensemble de mots et de symboles, 
decrit le cdmportement atteridu de I'eleve; 1 'objectif est atteirit 
Ibrsque le comportement voulu est manifeste. Mager souligne 1' impor- 
tance de preciser clairement le comportement attenda, les conditions 
d^ris lesquelles ce comportement doit normal ement se mani fester, de 
meme que les criteres acceptables de performance. Les objectif s de 
comportement qu*il definit portent presque exclusivement sur 1 'aspect 
cognitif . 

Gorosh (i970a, pp. 67-83) definit deUx types d 'object if s , soit 
les objectifs a court terme (maitrise de micrd-etapes ) et des objec- 
tif s a long terme (ma£trise del' ensemble des connaissances requises 
identifiees par i'analys^ des situatidhs) . _ Comme Mager, Gorosfi precb- 
nise 1' importance de definir des objectifs. clairs et precis. Dans 
le domaine de 1 ' enseignemerit des langues^ il suggere une etude syste- 
matique des situatidns linguist iques du milieu en procedant: 

- a un inventaire des situations linguistiques cdurantes dans la so- 
ciete ; 

- a une analyse systematique de ces situations et de ieurs compos onies 
linguistiques et extra-lihguis tiques ; 

- a une evaluation de la nature et du degre de connaissances requises 
pour fonctionner dans Une situatidn dorihee. 

_: Galissdn et Cdste (1976^ p. 381) definissent les objectifs en 

termes de tiches a accdmplir, de capacites a montrer, de comportements 
a maltriser. 

Hamelirie (1983 ^ pp. 42-51) considere que le mot **objectif'* est 
Un "baladeur d' images" et reproche notamment a Mager (1962) d'entre- 
teriir I'ambiguite a propos du terme plutot que de la dissiper. PdUr 
lui, le terme "objectif" est marque par ses origines militaires et 
mahageriales ; il se rattache a la theorie des systemes qui constitue 
une approche moderne de la globalite: 

"1 'objectif, c'est ce qui permet de constituer 
ien systeme les elements d'une operation volontai- 
re: entree — ressources ^ contraintes - stragte- 
gies - evaluation" (p. 50). 

II vehicule les valeurs modernistes, d'du la priorite du rationnel, 
la j:onfiance dans le deve Idppement techhdldgique , dans les capacites 
d'organiser, de gouverner des capacites humaines ; le terme sert ega- 
lement d'embleme a Une thedrie des pratiques humaines qui veut donner 
i^impression de 1 'absence de sent imental i te et d'une "scient if icite" 
capable de resultats. Objectif fait plus precis, plus efficace, plus 
r^al^ste, mdins idealis te ou utopis te que d'autres mots qui vehiculent 
le mSme sens conune "but", "dessin", "fin", "objet", "visle"- Enfin 
le terme intrdduit dans le champ de l*education la mentaiiti manage- 
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riale et conduit a la traiter comme une production humaine complexe 
sbumise aux memes lois et. exigences que toute production dorit les 
riioyens ne sbnt pas illimites et dont les resulats doivent etre opti- 
mises eh fonction d'exigences multiples et parfois contradictbires . 

En didactique des langues secondes, les opinions convergent eri ce 
qui touche la place des besoins et des objectifs; on pdurrait citer 
tous les fonctionnalistes de la derniere decennie qui sdutierinent 
que la iogique commande que les besoins sdient determines puis que 
°^J®^_^j-^^_ soient fixes en rapport avec les demahdes des appre- 
nants, les deux operations etant etroitemerit liees; on insiste 
(Wilkins, 1976, p. 70 et Cbste, 1976 , p. 50, eritre autres ) sur la neces- 
site de tenir cdmpte des "besoins larigagiers'' d'abord pour passer 
ensuite aux objectifs. Raasch (l978a^ p. 42) resume assez bien le 
point de vue des didacticiehs lorsqu'il ecrit: '*la priorite doit etre 
donnee a 1' analyse des besoins et eh s'y fondant aux definitions des 
objectifs d ' appreritissage 

Les points de vue ne sont pas aussi unanimes lorsqu'il s'agit 
de prbceder a une analyse teclmique de besoins en milieu scolaire: 
certains auteurs preferent defihir d'abord des objectifs et verifier 
ensuite s'ils correspohdeht ou non a des besoins riels, d'autres iden- 
tifient les besoins d'abord et fixent ensuite les objectifs en rapport 
avec ces besoins. 



3.2.2 Les travaux visant I'analyse technique de besoins en milieu 
scolaire 

Sweigert (1968) croit que 1 'analyse des besoins cbnsiste a exa- 
miner jusqu'S quel point des besoins varies determines par la societe 
he sont pas satisfaits en comprarant les resultats attendus des eleves 
a ceux qu' ils obtiennent ; il y a lieu de donher ensuite un ordre de 
priorite aux besoins insatisf aits en les hierarchisant . Le facteur 
important a envisager est '*l*ampleur" de I'oppbsition entre ce qui 
est attendu et 1 'apprenUissage lui-rneme . Lorsqu'il est questioh d'ob- 
jectifs educatifs, il crdit (1974, pp. 1-2 et 1975, p. 1) que deux 
aspects doivent etre consideres: la situation dans laquelle les indi- 
vidus vont se trouver uh jour, a un moment donne , puis les objectifs 
souhaites dans cette situation eventuelle. 



Lee (1973, p. 28) constate que la definition de besoins educatifs 
ne repose pas sur des donnees sures oa sur unc reelle cdnvergence 
d^opinipns. Selon lui, la definition des besoins vise les buts que 
les enfants doivent atteindre pour faire face au mdnde de demaih. 
Examiner des besoins cohsisr.e done a chercher les objectifs ndn encore 
realises et a les identifier . 1 1 s ' agit aldrs de cdmparer ce qui 
est (ou serait) desirtj avec ce qui existe ou qui est realise presenti- 
ment: le besoin educatit resulte finalement de l*dppdsition entre 
ces deux etats de faits. Pour Lee cdmme pdur Sweigert, les besoins. ne 
sont pas definis une fois pour toutes; il s'agit au cdritraire d'un 
processus continu. 
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Pour Pbpham (1972, p. 23, cite par Coffing et Hutchison , 1974^ 
P* il ne s'agit pas de proceder a une cbmparaisdri , mais plutot 

d'etablir la difference entre le resultat escompte par I'apprenant 
et ce a quoi il arrive dans les faits. 

Beehr e t alii (1977) jjreferent s'appuyer sur Maslow pour definir 
les besoins et Gardner (1975), dans__son modele d'analyse, choisit 
la definition de Murray. Morgan (1975) crbit qu'une analyse de be- 
soins debute par le chpix d'objectifs (goals) educatifs qui seront 
enterines dU rejetes selon les informations recueillies. La defini- 
tidn qU*il fpurhit se retrouve a cette epoque a peu pris chez toas 
ceUx qui prdcedent a une analyse technique des besoins: 

'•An educational need is defined as the discrepancy 
between desired educat idrial goals for students 
and the actual performance of students in the 
schddls. Needs are defined according to the dif- 
ference between what students are actually 
learning and the desired results of their school 
experience" (p.2) . 

Pour lui, on doit etudier les besdins des etUdiants et rion ceux des 
administrateurs ca des enseignants . . La demarche consiste a recueilli^ 
lf plus S^^^A d' irifdrmatidris sUsceptibles de representer les 
interets et les preoccupat idris de ceUx qui sont concernes par le pro- 
jet educatif (parents, admiriistrat_eurs ^ enseignants, eleves) sans 
jamais perdre de vue les dbjectifs fixes au depart. En somine, l*ana- 
lyse des besoins sett a eriteriher des objesctifs definis a Pavance. 

Dicket Carey (i_977, p. 53) envisagent differences faqons de dl- 
terminer des dbjectifs (goals) pedagogiques: 

a) soit qu'on demande k ceux qui vont proceder a 
I'analyse d'elaborer d'abdrd Un mddele apprdprie; 

b) soit qu'dn procede a 1 'analyse aprSs avoir examine 
toutes les donnees et les informations disponibles 
a ce sujet; 

c) soit qu'dn preserite aU respohsable de I'analyse un 
resume de besoins pedagogiques e values a par t ir 
d'etudes ahterieures et qu*dn lui demande de chot- 
sir les mieux adaptes au milieu; 

d) soit enfin qu'on fdUrnisse aU respohsable une 
liste complete d » dbjectifs pedagogiques a par t ir 
desquels il doit cdristrUire toute la demarche. 

Les modeles d'analyse proposes par ces auteurs serdnt exposes au cha- 
r/tre suivant. 11 s*agit simplement de montrer ici la difference 
de perspective dans laqueUe les besoins sont envisages en tant que 
notions selon qu'on privilegie I'une dU I'autre de ces demarches. 
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Dans te modele de definition des dbiectifs pedagogiques publie 
par la commissidn de plahif icatibn eh education (Phi Delta Kappa^ 
1973, pp. 15-20), les auteurs prdcedent^ a bien des egards, de la 
meme martiere que les responsables d'analysess techniques des besoins: 

a) determiner les objectifs selon un ordre hierar- 
chique ; 

b) verifier si_ les programmes utilises correspondent 
aux objectifs; 

c) elaborer de nouveaux programmes pour repdndre 
aux objectifs redefinis. 

La demarche doit etre conque de telle sorte que chaque eleve puisse 
atteindre les objectifs determines et que , par consequent , il y ait 
"Fatisfaction** des objectifs. 

Les auteurs utilisent indif f eremment les termes **gdals** et •'ob- 
jectives'* sans etablirde distinction entre les deux termes, pas plus 
qu'ils n*expliquent comment, une fois les "dbjectifs'* mis en ordre 
de pribrite, on arrive aux •'besoins** du milieu (needs of district, 
appeles aus^si desires) qu*il faut ertsuite **traduire** en **objectifs 
de comportement** . 

On note la ffleme imprecisidn chez Klein et alii (1971, pp. i-8) 
qui partent d*dbjectifs (gdals and/or objectives), d*objectifs educa- 
tifs generaux (educatidrial goals and objectives), d*objectifs de com- 
portement (behavidral objectives) sans les definir ou etablir de dis- 
tinctions entre les termes bien qu*ils les jugent indispensabies a 
I'analyse des besdins d*un milieu. Selon ces auteurs, l*objectif 
cdnsiste en la description de ce qui sera peut-etre realise dans un 
milieu par rappdrt a ce qui devrait etre realise. L'analyse des be- 
soins se resume au choix d*objectifs piiises dans un catalogue d*dbjec- 
tifs; ce choix est evidemment lie aux attentes du milieu vise. 

Coffing et H^utchison (^1974, pp. 3-9), tentent de se situer par 
rapport aux differents modeles conceptuels de la ridtidri de besoin. 
lis citent, entre autres. Hall (1962) pdur qui la **recherche sur les 
besoins** constitue un des elements de l*ensemble d*uhe problematique 
et qui definitie besoin comme un manque, uri sduhaiti une demande, 
un desir ressenti par un individu du un grdupe social^ Kaufman (1972) 
qui envisage^ l*analyse df5S besdins cdmme part ie integrante d * une de- 
marche systemique de planif icatidri, Kdtler (1972) qui fait entrer 
l*analyse des besoins darts le champ de la recherche en marketing, 
et eronbach, Suppes et ali ^ (1969) qui la placent dans celui de la 
prise de decision. 

*^ontrairefflent a BrUner (_1965)__qui tente d*etablir une distinc- 
tion entre besoin et objectif , Cof f ing et Hutchison soutiennent que 
le terme **besdin** fait partie d*un vocabulaire plus vaste qui englobe 
**objectif** (goal), ** intention** , **probleme** , **demande**, **deficit**, 
•*attente**, **souhait**, •*aspiration** , **desir** et autres. Le besdin 
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doit etre defirii eh fbrictibn du statut desire et en fonction d'une 
analyse des besoins d'un milieu. Dans cette perspective, le besoin 
est uh concept f aisarit partie d 'un ensemble d 'elements souhaites ; 
c'est_ l^e ^concept "de ce qui devrait etre" . Cette definition n'exclut 
pas 1 'element "diff erence'* ( discrepancy definie par la difference 
entre ce qui devrait etre et ce qui est) qu'on retrduve en general 
dans les donnees portant sur cette question. La satisfaction des 
besoins est liee a la situation actuelle parce que c'est a partir 
de celle-ci qu'bn peut juger d degre de satisfaction atteint compte 
tenu des attentes envisagees. 

sont les personnes en tant qu ' indiyidus ou eh tant que grbupesa 
qui manifestent des besoins. L* analyse determine done "qui** a besoin 
de *^'quoi** et ces deux aspects sbrit inseparables. Le besoin est tou- 
jours celui d*une persdnrie et il faut quelqu*un pour 1 'identifier 
(a definer). II peut s*agir d*experts, mais aussi d*autres inner- 
venants tels les admiriistrateurs ^ les enseighants , les parents, des 
employeurs, etc. La (question fbndamentale reste a savoir *'qui** defi- 
nit les besdiris et 1 *analyse tient. necessairement compte de celui 
qui a des besdiris, des_ besoins eux-memes et de celui qui les definit. 
Le chdix du respbnsable de l*analyse s'avere **crucial*' si on veut 
que les resultats reposent suf des donnees sures, pertinerttes et uti- 
les • 

Les derniers auteurs etudies ici, English et Kaufman et Stuff lebeam 
et_aUi* envtsagent la definition des besoins dans le cadre d*une 
approche systemique . Leurs modltes considetes cdrrane des classiques 
seront analyses plus longuement utterieuremerit dans le present travail . 

Stuff lebeam et_^al±± (1971, p. 38) crdient ique les milieux educa- 
tifs sont tres conservateurs et repugrient aux_ changements. Deux for- 
ces s*y affrontent : celle qui vierit de l*iriterieur et qui touche les 
objectifs a atteindre quel que sbit le degre d * explici tat ion de ceux- 
ciet celle qui est exterieure au milieu et qui resulte des pressions 
sociales, culturelles et _ technblogiques de ce milieu (c*est cette 
derniere force qui en realite determine les objectifs). it s*agit de 
ne pas obeir aveuglement a ces pressions et de mesurer la difference 
entre les dbjectifs vises et- la perf brmance atteinte (aspect cdri- 
gruent); d*autre part^ on doit envisager des solutions driginales 
pour repbndre aux besoins sociaux et culturets futurs (aspect contin- 
gent) • 

__Quels que soient les besoins exprimes ou ndn, I 'approche de 
Stuff lebeam est de type systemique et eUe se situe toujours dans 
yne perspective de changement (p. 52). La premiere etape consiste 
a prendre consc ience du( des ) probleme(s) et d'envisager une decision 
du un event uel changement. La definiridn des besoins se situe done 
dans un processus global d'evaluatidri. 

En 1969j (pp. 1-6), Kaufman et Harsh sbutiennent qu * i 1 est dif- 
ficile, sinon impossible, d*elabbrer un programme qui reponde aux 
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besbihs et aux aspirations d'une societe si les objectifs de ce pro- 
gramme n 'ont pas ete clairement de finis (p. 13). Les programmes doi- 
vent obligatoirement repondre aux beso ins (Kaufman souligne) d'un 
milieu donne tout en etant adaptes aux composantes economiques et 
socio-poiitiques de la societe. 11 est faux de croire que ce sont 
seulement les programmes qu'il faut changer lorsqu'il est question 
de repondre aux besoins de la societe (ibid.). L ' identification des 
besoins et la definition des objectifs doiverit tenir cdmpte de I'en- 
semble des besoins de la societe mais aussi des iridividus qui la com- 
pdsent. Les auteurs crdient qU'il y a autant de definitions du con- 
cept de besbin que de personnes qui en patient. Pour eiix (p. 4): 

"A need is defined as the discrepancy between 'what 
is' and 'what should be'." 

Lorsqu'ii est question de besoins, on ne saurait parier du salai- 
re des enseignants ou de 1 ' augmentation du hombre d ' educateurs ^ pas 
plus que de I'affectatidn du personnel: il s'agit la de moyehs pour 
repondre aux besdins identifies et noh des besoins eux-memes. lis 
preconisent des Idrs, Une apprdche systemique qui permet d' identifier 
les besoins, de les hierarchiser et de recueillir toutes les donnees 
possibles susceptibles d'eclairer les analystes. Le processus d'ana- 
lyse des besdins est continue sujet a revision constante, a critiques 
et a nduvelles definitions mais la pertinence de 1 'analyse elle-meme 
n'est pas a remettre eh question sinon c'est la confusion, si ce n'est 
la cdntroverse^ en education. 

En 1972 (p. 49), a sa definition, Kaufman ajoute: 

"(...) If there is ho difference between where 
we are and where we should be^ then we have no 
'need'." 

En 1977a (p. 61), il precise sa definition: 

"On the one hand^ need is conceived of only as a 
noun — as a gap between current outcomes and 
desired or required outcomes . On the other, the 
term is used differentially ^ sometimes referring 
to an outcome gap, and at others to a process dr 
solution gap." 

En 1979 (p. 8), English et Kaufman cdmpleteht la definition ainsi: 

"Need is a gap between current outcomes dr dutputs 
and desired (or required) outcomes or outputs." 

Ce peut etre aUssi, ajbUtent-ils (p. 37): 

"A g^p between 'what is' and 'what should be' in 
terms of results, not prdcesses dr conditions ." 

Enfin, il e_x_iste une troisieme difference dans 1 'utilisation du terme 
besdin (p. 59): 
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"Some use it as a gap in dutcbme, some as_ a gap in 
desired proceisses arid/or so lilt ions ^ and some as 
both;" 

Mais on peut I'envisager comme etant (p, 343): 

"The measurable gap^, or discrepancy between current 
results and desired/required results. It is not a 
gap in processes^ or means, but a gap between 
ends," 

_^ C'est done a partir de ces definitions qu'ils elaboretit leur 
modele d'analyse systemique des besoins (1979) decrit au chapitre 
suivant • 
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Notes ^ Pren iief Chapitre 

1. (p. 5) 

Ce groupe d' experts forml en 1971 et reuni par le cbmite de I 'educa- 
extra,scoiaire et du developpement culture 1 du "Conseil de la 
cooperation cuiturelle*' oriente sa demarche selbn les prihcipes direc- 
teurs suivants: 

1) le_ systeme d'enseignement qui resultera des travaux devra etre 
axe sur I'eleve et cohsiderer la question linguistique du point 
de vue de I'eleve d^abord, le maltre n'etant qu'un agent dans le 
processus d * apprentissage ; 

2) le systeme devra etre pperatiohriel et oriente vers les besoins 
de la sbciete et de I'iridividu. 

Des 1972, paraissent une serie d'etudes decdulant de ce mandat: 

1) un mddele pour 1 'analyse des besoins des apprenants par Richterich; 

_4®^^^^P^^°" de 1 * organisat ion fbnctidnnelle et cqnceptuelle 
des programmes du "tronc commun", c'est-a-dire des elements lin- 
gutstiques necessaires aux eleves, quel que soit leur but, signee 
par Wilkins; 

3) un contenu linguistique d'un premier seuil d* aptitude a la commu- 
nication ecrit par van Ek. 

Ces documents precedes d'un expose du difecteur du pro jet, J.-L.M, 
Trim, sur les principes de base d*un systeme d'unites capitalisabies 
sbrit publies par le Conseil de la Cooperation Culturelle (C.C.C.) 
sous le titre: "Systeme d * apprentissage des langues vivantes par les 
adultes" (1973). 

Depuis, grace a la cbllaboratibri de plusieurs institutions officiel- 
les, semi-bf f icielles , publiques et privies^ le programme s*est elargi 
et la recherche pbursuivie. 

Dans la perspective d'elaborer un programme cbherent d * apprent issage 
des langues, debouchant sur un objectif de cbmmunicat ion defini, les 
experts proposent d'abandonner I'bbjectif qui cdnsiste a conduire 
I'apprenant du debut a la fin d'Une discipline et de tenter plutot 
d^identifier un certain nbmbre d'objectifs coherents^ restreints et 
adaptis aux besoins de cbmmUnicat ibh de I'apprenant; ce genre de pro- 
gramme qui debbuche sur Un bbjectif de communication est une unite. 

De 1971 a 1979, une des principales taches du grbupe cbnsiste a defi- 
nir les principes pouvant presider a 1 'elabbratibn des unites. _ La 
construction d'une unite suppose les operatibns suivarites (Trim* 1979^ 
pp. 9-ld): 

a) determiner ce que I'appreriant aura besbin de faire en utilisant 
la lahgue pour communiquer dans les situations rielles ou il est a 
prevbir qu'il se trouvera engage; 
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b) determiner les cdnhaissances et les aptitudes qu'il aura besoin 
d'acquerir pour pouvoir agir de la maniere requise; 

c) defiiiir, de la, des bbjectifs d ' apprehtissage operat ionne Is ; 

d) evaluer les caracteristiques de t'apprenant; 

e) irivehtbrier les resspurces de 1 ' institution concernee et elucider 
les cbritraintes qui pesent sur son f onctionhement ; 

f) modifier au besoin les obje.ctifs a I'arialyse de I'evaluation des 
ressources ; 

g) preparer le cours en tenant compte de la gradation des objectifs, 
des me thodes d' enseignement et du role des enseignants ; 

h) dispenser le cbiirs et cbritroler les progres des apprenants; 

i) evaluer les resultats et I'efficacite du course 

PbUr defiriir les besbins^ le grbupe est parti des operations langagie- 
res auxquelles _ I'apprenant doit participer pour conununiquer avec les 
different! publics (voir egalement le rapport sur 1 'evaluation des 
etudes theoriques_ commanditees dans le cadre de ce Projet dans *'Lan- 
gucs vivantes"^ 1981). 

2. (p. 5) 

La notion de besdiri envisagee par les didacticiens canadiens etant 
largemient irispiree du .courant europeen ne fait pas IVobjet d'une des- 
cription dans ce chapi' re mais sera presentee ulter ieurement dans 
ce travail en meme temps que les applications auxqueltes elle a donne 
lieu. 

3. (p. 6) 

Voir b) la perspective psychb-pedagbgique diiir. ce chapitre ou cette 
question est traitee plus en profondeur. 

4- (p- 6) 

Pour Cazeneuve (1975, cite par Galissbn et Cbste^ 1976^ p. 69)^ "le 
sociologue et I'economiste voient dans la ribtibri de besoin un proces- 

structures de prbductibn et aux structures sociales. 
^®s_^^s°^^s d'un bierl dU d'un service ne se manifestent que pour au- 
tant que la prdductidn de ce bieri parait possible a echeance proche''. 
Dans les Sdcietes de cbnsbmmatibri ^ la publicite sert a susciter les 
besdins et a les diriger vers des modes de satisfactions prevus par 
le sy St erne de production. 

Dans une etude critique sur 1 'econdmie pdlitique du signe, Baudril- 
lard (1972, p. 7)* affirme qu'une analyse de la logique sociale qui 
regie la pratique des objets ne peut etre qu'une analyse de I'ideolo- 



* Voir egalement Baudrillard, 1969. 
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gie de la cbrisommatidh . Cette analyse met eri evidence le depassement 
d'urie vision des objets en termes de besdihs pour montrer la priortte 
de leur valeur d'usage. J'Nbus croyohs en la ' Gonsommation ' : nous 
crdybhs en un sujet reel, mu par desbesoins et confront! h des objets 
reels y sources de satisfaction'' (p/ 59) . Or, il f aut decortstruire 
les notions d'objet, de _consoTnraation, de besoins, d'aspiratidri parce 
que toutes les theories possibles des besoins, plus ou mdins indexees 
sur ces categories d» objets , sont denuees de sens (p. 69). "Tdut 
ce qui P^rle en termes de besoin est une pensee magique" (ibid.). 
En tant que besoin fonctionnei, la faim n'est pas symbdlique parcc 
que son objectif (la nourriture) est non substituable. Mais si manger 
satisfait une autre pulsion et devient Un substitut rievrdtique au 
"^^?9"®_^'^"^°"^» _^®_P^"^^Sni€5 fonctidnnel fait aldrs place au paradigme 
symboiiqueet la difference s ' ins talle . La faim rie se signifie pas, 
elle sjapaise; le desir, lui, se signifie au Idrig de toute chaine 
^® • Du moment du le desir signifie manque^ absence sur 
iaquelle viennent s'inscrire les objets qui la sig^nifient on peut 
parler de substitut symbdliique. C'est aldrs qu'il faut prendre les 
objets pour ce qU ' ils sdnt et_ s ' interroger sur la notion de besoin 
(ibid.). "On voit qu'urie 'thedrie des besoins* n*a pas de sens: il 
ne peut y avdir qu'uhe thedrie du concept ideologique de besoin" 
(p. 83). De meme^ une reflexion sur la genese des besoins est s^ssi 
peu fdridee iqu'urie histpire de la volonte: il s'agit IS d'un faux pro- 
bleme cpmme il s'agit d'une fausse dialectique. ta science ecortomique 
recuse la dichotdmie en.tre l«s besoins primaires et les besoins secdn- 
dc5.res parce que pour I'ecbnomiste ce postulat est manipulable, mysti- 
fi-Vle; il est la proie du social et du culcurel: en effet, eri cdriju- 
r^. Tasocio-cjjlturel dans les besoins secoridaires, cela permet de 
re,.\ ; er sr derriere i » alibi fonctionne 1 des besdiris-survie ^ uri honune- 
es£r^r)-e fonde dans la nature (p. 84). Les besdiris rie sdht pas du 
tour com^Ae le f?outient la these naturaliste/ideall s'we urie fdrce innee, 
"^"^"'''* _?r;'etence spontanee, une virtualite arithropologique^ mais 

//^^^^^s ^^^^ I'ss iridividus par la Idgique interne du 
J*^* » dit: il ri'y a de besdiris que parce que le systeme 

en a b n (p. H?) . 

illbou ( 975,. D. maintient qjje le concept de besdiri appairatt rela^ 

tlvemcnt acc<^ptable dans le domaine economique meitie s'il est iricer- 
tain^ suj-ut a confusions et a inte^-oretatidns distdrses et que I'en- 
senble^ Jes - rcbleme^ :.a' il soaleve est source d'urie tres grande per- 
plf.xite. il est ambr^u dans sa nature et ses fdrictidns de meme que 
dans ses resu • tats Jp. 237) . II pose Uri certairi nombre de questions 
q\ji laissent les theoriciens incertains (ibid.): 

existe-t-il ou bien n»est-il qu'un simutacre? 

s'il existed procede-t-il du desir? 

rie le _precede-t-il pas? 

n\^n fonde-t-il pas la valeur? 

cdm*u'>!nt evolue-t-i 1 ? 

est-il donne? comment? comme force, dU cdmrhe 
mediation? 
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dbit-il etre reconnu dans son statut scieritifique 
ou ecarte? 

^® phyjsidldgique ou deperid^il du 

social? 

est-il de 1 * ordre du qUbtidieri du do ce lui du 
pathologique? 

"rieri, pour le moment ne nous permet de repbndre 
clairement". 

Le besdiri ri'est pas une dbnnee premiere et doit s'anlyser en une com- 
biriaisdri d' elements: desir et croyance qui relevent tous deux de la 
psychdibgie ihterinentale (p. 212). 

Seion Albou (p. 222), presenter urie ribuvelle definition du concept 
de besoin alors qu'il y en a des dizairies.^ est sans grand profit, 
mime si le "flbu" termiribldgique dans lequel il baigne n'est pas sans 
provoquer un certain agacemeht. 11 faut se rappeler que quelqu' opi- 
nion qu'dn se fasse de la realite sous-jacente au besoin, ce vocable 
existe, il est largemerit employe et il semble apparemment compris 
(p. 223). 

Si on^ s'interroge sur I'extertsidn du cdncept de besoin, on pose le 
probleme de la taxonomie; a cet egard, Albbu suggere de se referer 
lists des besoins que le Dr Bize* a recenses _dans les catalogues; 
on y trouve (p. 227); chez Garhier* (1852), 27 besoins distincts, 
12 Chez Ribot* (1917) , 26 chez_ Drever* (1917), 14 chez Dumas* (1937), 
44 chez McDdugall* (1935), 38 chez Dunlap* (1934-1945) et 41 chez 
Murray* (1938), etc.; il y a la de tres grandes divergences. D'autres 
auteurs suggererit des regroupemencS dichotomiques (p. 228): on aurait 
ainsi des besoihs_ primaires. et des besoins secondaires ; des besdiris 
de survie et des besoins culturels , des besoins materiels et des be- 
soins spirituels, des besoins viscerogeniques et des besdins psychp- 
geniques (Murray), des besoins immediats et des besdins artificiels 
(Tarde), des besoins absolus et des besoins relatifs (Keynes), des 
besdins indlviduels etjies besoins collectifs, des besdiris-e tats et 
des besoins-objets (ehombart de tauwe), des besdiris irrationnels et 
des besoin^ rationnels (Reynauld). 

D'autres aut:<:urs preferent rapporter les besoins i leur fdnctidri; 
les criteres se_ ramenent alors a I'etat de I'organisme (Hess), au 
but pbarsuiyi ( Freud , Mas low) ou aux activit^s (Cattell). L • uri des 
..ataljgues 1 e > plus recents est celui propose par le Dr Bize qui dis- 
i. ^rigue quatre grands groupes de besoins (p. 228): 

- les besoins sornatiquesi gerieraux (plaisir, survie , Sort ) ou speciaux 

- iscerdgeniques eri rapport, avec les appareils nut r itionne Is , re- 
product idnne Is , rbtecticnnels , etc . ) ; 

- les besoins relatifs aux persbnnes et aux grdiipes; 



AUweurs cites par Albou. 

B5 



55 



- les besbihs relatifs a la vie mentale (intellectuels , esthetiques, 
ethiques, de loisir); 

- Its besdiris dperatbires: physi(quesi manipulat i£s ^ ludioues. 

examen sur la taxonomie, AlboU cbriclut que la terica- 
tion ciassificatoire, si eJ^e est admissible pour explorer I'extensidn 
du concept, doit etre repuussee dans la mesure bu on veut le compreh- 
dre. II faut plutSt examiner les caracteres du bespin. Le concept 
doit etre fonde isur Uri systeme de besbihs qui cbmprend quatfe elements 
(pp. 2'29-~237): 

a) la sub jectivite: le besoin est immanent et non exterieur a I'hbirine. 
11 implique un sujet sans lequel il n'y aurait jjas de besbin. 
Gertains besoinssont identifies, d'autres non. Pbur parler des 
besoins, on ne doit pas ; "une hierarchie, mais_ de la situa- 
tion sociaie, voire pox ^Torsj. I'autbrite collective^ par 

_biais de la Uanifii: . - .d eh cbmpte les besoins: "les 

normes sociales peuvent a ;t cibr iser > le besqin-^tat s*ins- 

comme reflet l-V'ce exterieure^ d'une necessite 

objective'* (p. 230). Cbir.r adhesibr persbnnelle reste indispen- 

sable, on suppose la pr:Lst ^ corisc ifcnc^ . Si le besoin est satis- 
fait, il cesse d'etre peri-Ui; s'i\ est frustre^ il devient compuisif ; 

b) la necessite: le propre du besoin c'est qu'il s' impose a I'ihdividu 
qui ne saurait echapper. XI est de I'brdre de ce qui est ine- 
Itctabieet permanent. Evaluer Uh besbih c'est mesurer une force, 
c^est determiner le degre d'urgehce et par suite de necessite. 
Gela suppose cependant Une certaihe f ixite des besoins et meme 
si des echelles de valeur de la sbciete ont pu etre * etablies , il 
y a un caractere du besbih qui cbmplique et compromet serieusement 
son examen: il s'agit de sa plasticite; 

c) la plasticite: les besoins sont loin d'etre figes. Crbire que 
la satisfaction retablitun equilibre, c'est bublier que la satis- 

souvent dans I'activite beaucbup plus que dans 
ses consequences. Bien sur, la fihalite du besbin est de tendfe 
suppression, mais la satisf actibh _n ' est jamais absolue, ni 
durable. Les besoins reapparaisseht ^ ils evoluent et se trans- 
forment sous 1 ' influence de circbhs tances . De plus, af firmer que 
les besoins sont trahsferables du point de vue psychosomatique 
est peut-etre Une cbmparaisbn ingenieuse mais parfaitement inade- 
quate. Les besbihs , corrane motivations , n*ont pas a etre considdrds 
du point de vue pathblbgique et deuxiemement , ils changent, sans 
aucurt dbute, mais "lentement" en fonction des rapports de forces 
et aussi de 1» experience vecue, de 1' education , de I'intensite, 
du rythme des satisfactions: "aucun n'est permanent, mais beaucdup 
sbht stables" (p. 234); 

d) 1 'organisation: le besoin est uhe mediation: il est en relation 
avec le monde et I'individu et dahs celui-ci avec tous les segments 
de comportement qui defihissent laconduite. II procece de 1 ' envi^ 
ronnement mais il change .aussi 1 ' environnement ; il profite des 
ciircohstahces mais il les modifie; 11 tend a la satisfaction mais 
il en nait. 
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Pour Albou (1975) enfih^ Petude des besoihs he prend son sens que 
dans le cadre d*une reflexion sur les motivations (p, 223) parce que 
le concept comme tel para it insuffisant et ne peut prendre sa s igni- 
fication veritable que dans le cadre d*une theorie de la conduite; 
vu ^ous ^®^_A"Si®>iin*est autre qu^une specification de la motiva- 
_^ _ J'^".^^"^^ 1 * approfondissement de la notion de beisdin 
conduit directement a 1 * etude des motivations (p • 238) ; la conduite 
humaine n'est pas aleatoire, elle s 'organise et s'driente vers utl 
but: ie besoin mesure en somme I'effort qu*on est dispose a fdUrnir 
pour y parvenir. 

?our Fontanel (1978), le concept de besoin, en economique, charrie 
toujours son lot d'ambiguites , de confusions et d ' equivoques i **Si 
toute theorie economique inclut necessairement une theorie des be- 
soins, il est curieux de constater i'incroyable indigence des etudes 
portant sur le fondement mime de 1 • economique : trop peu d'etudes por- 
J-*^"^J-yA®__^®^ besoins. II y a lieu de distinguer deux types 
de besoins: les besoins directs (qui participent a I'essence de I'hbm^ 
me, qui sont immuables, mais dont les mdyens de satisfaction varierit) 
et les besoins indirects (qui se presentent cdmme les resultats de 
Inaction des hommes pdur cdmbattre la rarete: le travail ^ les biens 
fabriques et les satisfactions ndh marcharides). Une telle conception 
ndus cdnduit a affirmer la riecessite d'uhe analyse en termes de sys- 
teme des besoins. L'hbihme ri'est pas necessairement une machine a 
travaillerj et il peut rechercher d'autres satisfactions que celles 
des seuls besoins ecbhbmiques: • le toujours plus n*est plus necessai- 
rement le mieux***. 

Voir a ce sujet egalement les articles de C. Tbulbni de H. Nblleau 
et de S. Laurent dans Ecdnbmie et Pblitique, 1967 qui pbrtent tous 
sur la ndtidn de besbiri. 

5. (p. 7) 

Le model e elabore par J- Munby, qui sera presente au chapitre suivant 
portant sur 1 'analyse, appartient aussi a la secdnde categbrie. 

6. (p. 11) 

La question de la motivation sera developpee davantage ulterieurement 
dans la perspective psycbopedagog ique . 

7. (p. 18) 

II est a ribter qU'bh ne retrpuve pas de donnees concernant des *'be- 
Sdins larigagiers*' dans les publicatibns qui portent. sur 1 ' ense ignement 
de la lahgue maternelle. Selon Gagne (1979, pp. 98-103), nulie part 
dans la litterature ne traite-t-on ou ne fait-on allusion au concept 
de be sb iris larigagiers en enseignemerit d*une langue maternelle ; con- 
trairement a Galisson, il ne voit guere la pertinence d'etablir des 
objectifs d' enseignement pour repondre I des besoins langagiers gene- 
raux qu'auraient des aduites dans des situations de cdtnmunicat ibri 
courante lorsqu'ii est question d'enfants du primaire bU du secbridaire 
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etudiant leur langue materne He ; i 1 ne lux semble pas davantage per- 
tinent de fixer les objectifs et les contenus de 1 * enseigriement en 
fonction ^ d^es postes ou des fonctions prof essibrinelles specifiques 
que les eleves seront appeies a occuper ulterieUrement ; telle qu'eUe 
existe en langue seconde , la conception des besbins lahgagiers n * est 
pas transposable en langue maternelle: cette transposition s*avere 
impossible au niveau de 1 » enseignement general et inutile au niveau 
de la formation specialisee. 

8. (p. 26) 

Rogers (1969,^ p. 104) soutient les mimes arguments et Crbit que I'edu-- 
cation qui repond aux besoins d^ monde actuel est celle qui est basee 
sur la ••facilitation au changement et a 1 ' apprent issage»» et non sur 
un savoir appele de toute fa<jon a etre depasse tres tot, 

9. (p, 33) 

Le tableau suivant illustre la perception de Masiow (1954, chap- 6^8) 
sur les besbins: 

Tableau 1 
Hierarchie des besoins 



Ordre 



Inferlaor s - Superieurs 

Besbins de |Besoins de se-|Besoins d'a- [Besoins de |Besoih£ de 
survivance ju jcurite ou^be- jmcii ou seule-jstat -t ou be^ |realisatipri 
besoins fonda-|soins d^assu- jma^t d'appar- jsoins d'estime | personnel le 
mentaux Irer la protec-j tenance I I 



tion 



i 



Satisfaction 
des besoins 
par certains 
elements tels 



is- 
la 



Peau, I'air jl'argerit en ! la recbnnais- jleposte, ie |l 
la TOi^riture jbanque, I'en- jsance du grou-|ra^ social, jsement, la 
le vetenvent Itreposage, lesjpe, la parti- jies decora- jrealisatibn 
lepar^es, les jclpation jtions, i*esti--jde tbut le 

I assurances _ " 



le gite 



|me d e soi — Ipotentiel 



10. (p. 34) 

Rivers (1964) tout part icul ierement et Bibeau (1982) ont etudie en 
profondeur cette question et analyse les recherches portant sur I'at- 
titude ec la motivation. 

11. (p. 43) 

La formulation precise d»objectifs he va pas sans difficultes. Seion 
Atkin (1968) et Raths (1968), Un des problemes vient du fait que les 
educateurs, en general, s»en tiennent trop a des objectifs vagues 
sur lesquels ils revienhenu frequemment, D'autres auteurs, dont Taba 
(1962 a et b), Taba et Elsey (1964), Gagne (1965 a et b), Kaya (1969), 
Llndvall (1967), entre autres, ont elabore des objectifs dont certains 
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depasserit le dbmaihe __cognitif pour rejoindre le domaine affectif. 
Valette et Disick (1972) bnt adapte la taxonomie de Bloom au domaine 
de 1 * apprentissage des langues secondes en distinguant le comportemerit 
interne (ce qui se passe dans la tete de 1 *eleve) et le comportement 
externe (les resultats de I'eleve face aux situations ndUvelles). 
La taxonomie de Bloom serait plus utile dans les approches de type 
cqgnitif alors que celle de Valette et Disick se rapprbcherait d'urie 
demarche de type audio-visuel (Laws, 1976, p. 132). 

12. (p. 45) 

Voir egalement Hameline (1979). Birzea (1979) pour _sa part^ propose 
une analyse critique de 13 techniques d'operationnalisation des ob- 
jectifs pedagbgiques prbyeharit de la litterature francophone, anglo- 
saxdnne et sbvietique. II analyse ces techniques differentes en ^ nc- 
tibn de la pribrite accbrdee a la performance immediate ou a la compe- 
tence de Ibhgue duree de meme qu*en fonction de leur capaciti de 
transfert aux disciplines scolaires et aux situations d * apprent issage • 
Les ouvra^es de V. de Landsheere (1975) ^ ceux sous la direcr.ion de 
L. Not (1971) de meme que celui de J. Pocztar (1979) portent egalement 
sur la definit ion de s objectifs en pe dagog i e • 
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DEUXlEME CHAPiTRE 



LES SbbEfcES b 'ANALYSE DE BESOINS 



1. Les modetes- 



t'examen de la notion tie saurait etre complet si nous ne prenions 
pas en consideration aussi son degre d'applicabilite. C*est I'examen 
des modeles d' analyse qui , croydris-hous > est le plus apte a le revl- 
ier. Nous verrbns d'abord les mbdeles europeens qui ont ete appiiquls 
a I'enseignement et a 1 /apprehtissage des langues vivantes aux aduttes 
et aux eleves des milieux scblairc.3. Puis, nous analyserons trois 
modeles americaihs appliques en milieu institutionnel . 



!•! Les mbdeles europeens 

Les ^t ray aux europeens consideres dans ce chapitre s » eche Ibnnent 
de 1975_ a 1979, mais les etudes qui les ont precedes sbnt de 1973 
et de 1974. Trim affirme qu'elies avaient comme bbjectif de 

"prbmbuvbir 1 ' apprent issage des langues par les 
adultes eri mettant au point des programmes d*ap- 
prehtissage qui sont axes sur I'etudiant et fondes 
sur ses motivations, qui poursuivent des objec- 
tifs operatiohne llement def inis selon Ics besbins 
et 1 'applicabilite^ et qui utilisent des techni- 
ques d* organisation multi-media a grartde echelle 
pour optimiser 1 * association des media, des ehsei- 
gnahts et de 1 "^auto-inst ruction dans uri systeme 
integre** ( S yst ernes d ' apprentis ^age des langues 
vivantes p ar le s ad ultes , 1973, preface, p. 7). 

Les^ travaux europeens ont ete rediges par un groupe d*experts, 

constitue en 1971, dont la missibri etait d'e;:udier les possibilites 
d^application d'un systeme d»uhites capitalisables pour Papprentis- 
sage des langues vivantes par les adultes, et d*en preparer la mise 
en place (ibid.) V 1 1 en es t resul te ^ entre autres donnees, des mode- 
les d' identification de besoins langagiers qui se laissent ripartir 
en deux grandes categbries d^approches (ces categories onf: eti decri- 
tes a la page 7 du premier chapitre). La prerr.iere est celle qui se 
fonde sur des listes generales d'item etablies a partir d'analyses 
de situatibns, de f bnctions langagieres etde notions aussi completes 
et etendues que possible desquelles est tire l^ensemble des actes 
parole qui correspond aux besoins du public visi ou d»un individu 
en particulier. II s'agit d»une demarche relevant de I'intuitibn, de 
1 * introspection et de 1 * experience . La seconde categorie est consti- 
tute des modeles qui decrivent les besoins langagiers de chaque indi- 
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vidu afih de choisir, une fois 1 'analyse completee, les actes de 
parole qui correspondent aux besoins langagiers specif iques de cet 
individu: cette demarche releve d'enquetes, de sbndages et de ques- 
t ionnaires . 

tes modeies de definition des besoins langagiers de _ Richter ich 
(1973 et 1974) et de Richterich et Chahcerel (1977 et 1980) appar- 
tiennent a la secbnde cate^orie. On classe dans la premiere catego- 
rie les modeies de van Ek (avec un appendicel de Alexander, 1975) , 
de van Ek et Alexander (19771^ de Wilkins (1975)^ de Coste et alii 
(1976), de Porcher et alii _(1979), C'est dans ces modeies qu'on tente 
de defih ir uri niveau— seuil determine sur la base de besoins langa- 
giers minimum, ce qui n'est pas la perspective choisie pour les 
modeies de la seconds categorie. 

Les modelei, de Richterich (1973) et de .Richterich et Chancerel 

(1977 et 1980) (seccnde categorie) sont d'abord presentes ici; suit 
le moc?ele de Mv^r by* (1978) ^ en raison de son importance et de l*bb- 
jectif idenci^^ue qu*il poursuit. Viennent ensuite les modeies de 
van Ek Alexander ( 1 975 et 1977), suivis de celui de Wilkins (1976) 
(premiere categorie); il est a noter que van Ek et Alexahder__( 1977 ) 
ont tente df- definir un niveau-seuil aldrs que le professeur Wilkins 
^D^^I^P^®"^'^^ I'bn appelle le tronc grammatical 

commun du systeme d'unites capitalisables - Enfin, le modele de Coste 
et_ alii (1976), de meme que 1 ' adaptat ion de ce lui-ci pour les con- 
textes scolaires par Porcher et Coste (1979) viennent en dernier lieu, 
te modele d'adaptatibn ariglaise pour les contextes scolaires n'est 
pas expose* 

A I'exceptiph de- celui de Munby^ les modeies d'analyses prlsen- 
tes ici ont ete_precedes de publications de documents (notamment 
eri 1973 et en 1974) faisant etat de reflexions, d'hypotheses et de 
propositions qui ont servi a 1 'elaboration de ces modeies par la 
suite. Pour eviter toute confusion et afin de rendre justice a leurs 
auteurs^ les etudes et modeies sont presentes de faqbn chrbnologique 
dans chacun des cas ou la chose s'avere necessaire.* 

Le premier modele d'anaiyse presente ici est celui de Richterich 
(1973, 1974) et de Richterich et Chancerel (1977 et 1980). On fera 

documents differents, le quatrieme n'etant que 
la traduction angialse du trbisieme (cT. pp. 115-123-^124). 



te professeur Munby 'le faisait pas partie du groupe d' experts reu- 
nis par le^ Conseil de la Cooperation culturelle, dans le cadre des 
tiravaux pre-cites. 
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Les modeles europeens d'analyse de b^sbins Urigagiers dans Pen- 
seigoement et 1 » apprentissage des Ungues vivantes aux adultes et 
aux (Sieves des milieux scoiaires. 

1.1.1 Le modeie de Richterich i973 

_^ Seton Richterich (1973^ p. 36), I'etude d»un module d'analyse 

n^a pas pour but de fbUrnir des donnees statistiques sur les differen- 
tes categories d» adultes qui apprennent ou apprendront une larigu^ , 
ni sur leurs besdins lan^agiers, pas plus qu'eUe n'est la descriptior 
d^un modeie de type mathematique pour definir les besoins. II s'ae'" 
(p. 37): ^ ' 

1. d'un catalogue, qui n'est pai. riecessairement exhaustif, des .lie- 
ments devant servir de points de repere a I'analyse des besoins 
langagiers objectifs (analyse des cohtenus); 

2. d»une methode de definiti5H des contenus des unites d • apprent issage 
et de leurs strategies pedagogiques ; 

3. de suggestions dans des champs d » application pour mieux cbnnaltre 
les categories d • apprenants , leurs besoins previsibles ou leurs 
motivations. 

Le mqdele doit etre ouvert, adaptable et dynamique. il est concv 
d'apres un plan tres general pour trouver des realisations dans le 
maximum decasparticnliers. II est destine aux criateurs de conte- 
nus, aux producteurs vlo cohtenus, aux autorites responsables de l»edu- 
cation permanente, aux organisateurs et conseillers, aux enseignants, 
et aux etudiants. 



a) La description du modeie 

Le modeie se divise en cinq parties (pp. 37-48): 

!• les besoins langagiiers 

2. les besoins d ' apprent issage 

3. les echelles 

4. jes categories et elements 

5. le resume du mddele. 

Les deux premieres parties ont eti expos^es dans le present tra- 
vail (pp. 8 a 10 ci-dessus). Pour ce qui est des echelles d»analyse, 
Richterich en choisit trois qu»il juge indispensables pour situer 
t objet des analyses et uefinitions (1973, pp. 38-39): 

• I'echelie de previsidri qui indique dans quelle 
mesure ies besoins langagiers ou d * apprentissage 
peuvent etre prevus; 
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• 1 ' echelle d* analyse , indispensable pour indiquer 
a quel niveau et avec quels details on veut I'ana- 
lyse des beisdins; 

• I'echelle d'^dequation qui sert ''a reconnaitre 
dans quelle mesure un acte d • apprerit issage recbu- 
vre un acte langagier;* (1973, p. 39). Richterich 
(1974, p, 20) complete sa penseii: I'echelle d'ade- 
quation doit permettre de determiner _ dans quelle 
mesure le fait de produire tel enbrice pour 1 • ap- 
prendre constitue un acte de corrahuriicat ion . 

On about it ainsi a la definition de trois niveaux de besdins (cette 
donnee est ajoutee par Richterich en 1974, p. 20)j 

• les besdins generaux qui resultent d*une analyse 
empirique et intuitive du fonctf onnement et de 
I'Utilisatibh du langage dans sa fonction de 
cdnimuhicat ion ; 

• specif iques prbpres a un groupe de 
personnes determine et iqui seroht reveles par 
I'observatidn de 1 • utilisation de la langue dans 
le(les) milieu(x) ihteresse(s) ; 

• les besoins particuliers correspdndant a la mai- 
trise d'une situation de Cdmmunicat ibn isblee. 

Quant aux categories de chacune des deux compbsantes (situation 

langagiere et situation d' apprentissage) necessaires a la definition 
des besoins, on peut les resumer dans un tableau: 
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TABLEAU 2 



RESUME DBS CATEGORIES DE CHACUNE DBS DEUX COHPOSANIES NECESSAIRES A LA DBPINITIOH 



DBS BESOINS (1973, pp. 39-4?) 



"situation langaq iPfp" 



A. Agents 



identity 
noitibre 



.sociaux 



rfiles ^ psychologiqaes 
langagiers 



B, Hbnieht 



heures 

frequence 
^vSheiiiehts 



C. Lieu 



le 




inoyens de locoitiotion/ 



int^rieu 



ie privie / 



environnenient 



goiW>3ante '' operations lang agi^roa*' 




ces composantes caractSfiseht 
environ 1000 operations ian- 
gagieres 



Sombre total de situations et d'opSratidhs lahgagieres 
^951 au nornbre total d'fichanges. langagiers (d'une 
dar6e de to secorides) qui s'operent en Europe au cours 
d'un mois, 



Composante "sife 



[)prentig3aqp*^ 



G. Agents 



identity 
noRibre 



rdles 
^heiires 



enseign^s 
eriseignahts 
ehSeighSs 
^nsexgnants 

'enseignis 

enseignants 

grbiipes 



H. Moment 



frIgQence 
^v^nements 



I, Lieu 



g^ographie 

v^extfirieur 
endrott ^intSrieiir 

^nioyehis de Ibcbinbtibh 



envlrdhnement: 



Coinpogarfe^^6p§fati ^,3 d'apDrenttfisa^a" 



J. Ponctions 
K, Objets 
L. Hoyens 
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Le resume du modele, deja presente dans le present travail 
8 )i est repris ici et la description completee (1973, p. 48): 



SL 



OL 



BL 



AL y 



BA 



SA 



OA 



SL = situation langagiere 

A- Agents 
Bi Moment 
C • Lieu 

OL = operations langagieres 

D. fonctions 

E. objets 

F. moyens 

BL = besoins langagiers definis par 1 'analyse des categories 
ci-dessus 

AL = actes langagiers, traduction opeiationnelle des besoins 

SA = situation d ' apprent issage 

G. Agents 

H. Moment 
i. Lieu 



OA = operations d ' apprerttissage 

J. fonctions 
K. objets 
L. moyens 

BA = besoins d'apprentissage definis par I'analyse des categories 
ct-dessas 

AA = actes d ' apprent issage , traduction operationne lie des besoins 
Echetle de prevision: 

a) besoins ne peuvent pas etre prevus 

b) besoins peuvent etre prevus partie llemeht 

c) besoins peuvent etre prevus completemerit 
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Echelle d'arialyse: 

d) besdins glbbaux 

e) besbins particuliers dans un dbmaine 

f) besbins isoles 

Echelle d ' adequat ion : 

g) AA 9^ AL 

h) AA C AL 

i) AA = AL 

Ricbnerich (1973^ 50) es^C tres conscient d'avoir depasse le 
concept ue besoih langagier poor abootir k ceux d'actes langagiers 
et d'apprentissage dans la description dumodele; il s'agissait, dit- 
ilj, de mieux niontrer que, pour concevoir et realiser des unites d'ap- 
prefCissage, les besoins langagiers doivent trbuver leur equivalent 
dans des be so ins d 'apprentissage qui, eUx, sorit traduits en actes 
d'apprentissage . 



b) les applications du mbdele 

Sri general, ecrit Richterich (p. 49), I'etudiant adulte veut 
apprendre rapidemerit quelque chose qu ' il puisse utiliser immldiate- 
mentj^au niveau des applications ^ il impofte done d'essayer de mieux 
connaitre les besbins d * ut ilisation immediate des personnes concern(5es 
sans qubi il seira impossible de concevoir les unites d ' apprentissage 
qu'drt desire, nbn pas en termes de mots ou de phrases, mais en termes 
d'actes langagiers. A cet effet, on recueille un certain nombre d» in- 
formations quantitatives et qualitatives sur les besoins langagiers 
des adultes. 

Ces informations visent les types de pays, le rtbmbre d'adultes 
corinaissanti utilisant ou apprenant une(des) langue(s) etrarig/.i-e(s) 
dans chaque pays, les motivations qui les pbussent a apprendre une 
langue etrangere et enfin le type d'adultes auxquels devraient corres- 
pondre des types de besoins (ibid.). 

^ Nous avons deja vu au premier chapitre qu*il existe deux grahdes 
categories de moyens pour defiriir des besoins langagiers: celie qui 
se rapporte a l^analyse des cbriterius etcelle qui comprehd les sonda- 
ges et les enquetes (p. 50). Comme Inexperience demontre qu»une 
personne apprenant (bu sur le point dVapprendre) une langue Itrangire, 
connait peu bu pas les besbins qu'elle a (ou aurs), il vaut mieux 
recourir a d'autres moyens_ que des enquetes aupres d'etudiants (ou 
futurs etudiants^). ^ Pour Richterich (p. 50), la demarcbe suivante 
devrait servir a definir completement les besoins langagiers d'une 
categorie d'adultes: 
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- d'abord Une analyse de 1 'utilisatibn orale et ecrite de ia langue 
visee par la categbrie d'adultes cbncern^e; 

- ensuite une enquete aupres de personnel utilisarit deja cette langue 
dans le domaine de la categdr ie cbricerhee ; 

- enfin une enquete aupres des apprenants ou futurs appreriarits afin 
de cbnnaitre leurs motivations et leurs opinions sur leurs prbpres 
besbins • 

Ces trois moyens d/analyse cdmplemeritaire devraient etre suffi- 

sants pour^ definir les besoins langagiers et permettre aux responsa- 
bles de creer des unites d ' appreritissage qui correspondent a la reaii- 
te, de meme que pour inveriter du _materiel pedagbgique fonctionnei 
et motivant. Pour Richterich (p_. 51)^ il appartient a des equipes 
formees de linguistes, de psycholbgues et de sociologues d»elaborer 
et de develdpper ces moyens d* applicatibn. il rappelte enfin que: 

"I'utilite de la definition des besbins et I'usage 
qu' on en fera dependrdnt de 1 'echelle d' analyse 
qu' on aura choisie. Plus bri se place sur un plan 
general et global, plus les besbins sont imprevi- 
sib les done indef ihissables plus lis seront 
exprimes en termes vagues et generaux. Il importe 
dans chaque analyse de savbir exactement quelles 
sdnt les ihfbrmatibns necessaires a une traduction 
dperatibhnelle des besoins en actes" (p. 60). 



1.1.2 Le mddele de Richterich 1974 

±97^ (p. 21), Richterich prbpbse de choisir trois catlgories 
de moyens pour analyser les besoins, chbix qui depend de multiples 
f -teurs tels que le temps ddrit on dispose^ le financement, le per- 
sonnel, les objectifs, le niveau d*analyse, etc. Ces categories sont: 

~ ^'^"^^y'^^ A°"A®"°_^ consiste a observer et a decrire le plus 

objectivement possible, grace a Une grille de references, l*utilisa- 
tioh et J.e f onct ionnement d'une langUe a un moment et dans un lieu 
determines. C'est un mdyen qui cbhvierit surtout a la definition 
des besoins objectifs specif iqUes bu particuliers d'un (ou plusieurs) 
individu( s) ident if ie( s) ; 

- Vanalyse empirique er intuitive qui peritiet de decrire certains 
besoins subjectifset generaux a partir d'une reflexion et d'une 
recherche sur le fonctionnement et la langue en tant que moyen de 
communication et d'actton; 

- les techniques de sbndage d'opinibn (questionnaires draux du ecrits, 
enquetes, tests, interviews directives ou non directives, etc.). 
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II convient ajoate-t-it, ds prendre. Un certain riombre de deci- 
sions de princ j3; il faut determiner: 

1) sur quelle(s) categofie(s) de besoins va porter Panalyse, sUr 
les bfc-.oins affectifs, subjectifs ou sur tes besoins d'apprentis- 
sage? 

2) quel(s) niveau(x) d'arialyse. faudra-t-il choisir? Gelui portant 
sur les besoins geheraux^ specifiques ou particuliers? 

3) quelles echeiies d' analyse devirait— on pirivilegier pour correspon— 

aux buts de I'ahalysei celles de prevision, 
d'anaiyse ou d ' adequation? 

4) quel(s) moyen( s ) f audra-t-il utiiiser: i'analyse empiriqUe et in- 
tuitive ou le sondage d' opinion? 

1,1,3 Le modele de Richterich et Chancerel 1977 

Le mbdele propose par Richterich et Ghanc^rel (1977) aborde 
la question des besoins ''dans une optique systemique'' (p, 5). Le 
pro jet he vise pas a fournir un produit fini, an systeme, mais plutot 
les instruments necessaires a sa construction. II appartient done 
a chaque utilisateur de s'en servir en fonction de ses cbnditibhs 
et ses possibilites . L»es auteurs resument dans un schema (reprbduit 
page suivante) les composantes et articulations essentielles pour 
situer le role et 1 * identification des besoins langagiers. 

On voit dans cette figure, affirment les auteurs (p. 7)^ que 
tout part de I'apprenant et que tout y revient et que c'est en fonc- 
tion de ses ressources que ses bbjectifs d ' apprentissage seront defi- 
modes d'evaluatibn serbht choisis et qu*uh programme 
sera mis a sa disposition. Le systeme est centre sur Papprenant, 
mais, pour parvenir a ses fins* il doit traverser une institution 
de formation qui, elle, est dcpendante (directement bu indirec tement ) 
d'une institution d»utilisaf:ibn^ laquelle fonctionne forcement dans 
un type de sbciete. Los choix. de l*apprenant rejoignent done ceux 
des institutibns et de la soc-*ec^5. Mime 1 ' autodidacte subit cette 
influence par le Lruchement du materiel qu'il choisit. Ce qu'il faUt 
mettre eri place dans une approche systemique, ce sont: 

''des moyens d' interventions , de dialogue , de ne- 
gociation, de participation qui lui [ 1 ' apprenant ] 
permettent, reellemehti _de centrer son apprentis- 
sage sur lui-memei eri fonction de ses ressources 
et de ses besbiris^ mais dans un cadre institu- 
tibnnel" (p. 7). 

En somme, il faut rechercher un comproruis: 

"Tout prbjet peut etre eri coritradiction avec d'au- 
tres pro jets de 1 ' agerit lui-meme ou avec ceux 

d'autres agents. Ge phenomenc implique dbric 

I'existence de tensions perpetuelles , done de 
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H:omp6safttes et articulatidis essent :i ft:i>^.j ^ 1 'identification des be5bin& 
(Richterich et Chancerei, 1977, p. 6) 
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compromis; Mais tout cbmprdmis est prbvisbire. 
On pdurra done dire que la realisation^ la satis- 
faction d'Un besdih implique uri arbitrage^ certai- 
nes reribnciatiohs^ des hegbciatibrii** (Rous son, 
1977, p. 4^ cite par Richtef ich et Ghancerel, 
1977, p. 9). 

Richeterich et Ghancerel croient encore que 1 * identification 
des besbiris langagiers constitue le moyen privilegie pour rechercher 
ce cbniprbmis mais I'etat des travaux ieur fait dire que 1 ' identifica- 
tion ne ^devrait plus constituer i'etape prealable a la cbristructiori 
des systemes mais qu'elle devrait piutot 

••ittterveriir a tout moment > a des niveaux differents 
et ayec des degres de precision et de nettetl 
variables" (p. 8) . 

Piutot qu'une procedure analytiqUe, elle devrait constituer un moyeri 
didactique integre aux systemes memes d * apprent issage et dont l*appre- 
nant et les ins ti tut ions disposeraierit pour 

a) prendre conscience de certains facteurs et de certairies dbnnees 
qui peuveht avoir de I'infiuence sur I'entree en appreht issage 
bu sur 1 • apprent issage lui-meme; 

b) definir les roles a jouer dans la prise de decision, pour choisir 
les bbjectifs, les modes d*evaluation ou les programmes compte 
teriu des ressburces disponfbles (ibid.). 

L* identification des besoins langagiers prend une nbUvelle orient 
tatibn ; 

"de pbrictuelle qu»elle tendait a etre ... [elle] 
devient permarierite. De descriptive et analytique, 
elle devient prise de conscience, par toutes ies 
parties interessees , de certains f aits et pheiio- 
menes. De statique, elle devient un moyen dyna- 
mique_ de chbisir et de prendre des dlcisiorts. 
D'uniforme^ elle devient multiforme" (p. 8). 

Conune 1 •approche systemique , centree sur I'apprenarit, consiste 
a cohstruire avec I'apprenant son projet d » apprentissage ^ il s'agit 
done de trai ter et ^ d * ut ii iser un certain ribmbre d • informations qui 
di^vraient permettre a i'apprenant de se situer par rapport a la socie- 
te etaux institutions. Le schema prbpbse ci-dessus (p. 58) permet 
de constater que ies informations peuverit etre recueillies a diffe- 
rents ^niveaux , en fonction de differents domaines et a des degres 
de precision et a des moments divers, par exemple (pp. 9-10): 

- infbrmations recueillies par l^apprenant lui-meme, avant I'appren- 
tissage^ pour prendre conscience de ses ressources, des bbjectifs 
souhaites^ des modes d_» evaluation qu'il desire voir appliques, des 
prbgrammes qui lui sembient le mieux correspbndre a ses ressources^ 
bref une prise de conscience de la part de 1 • afSpreriarit ; 
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- informations recueilHes par t'apprenant sur lui-meme pendant I'ap- 
prentissage, pour voir si cetui-ci lui permet de realiser ses atten- 
tes. _Entrent ici en jeu les negdciatibns et les cbmpromis, si ne- 
cessaires ; 

- informations recueillies par 1 ' apprenant sur les institutions de 
formation^ avaht 1 'apprentissage, destinees a faire le choix le 
plus rationnel possible; 

- informations recueillies par les ins t itut ions de formation sur 
elles-memes pour definir leurs possibilites d'adaptation quant aux 
ressburces, bbjectifs, modes d'evaluation et programmes, aux atten- 
tes de I'apprenant avant et pendant 1 * apprent issage ; 

- informations recuei 1 lies par urie institution de formation sur I'ap- 
prenant, avans; 1 'apprentissage , pour _ prec iser ses objectifs, lui 
proposer an programme et uri mbde d'evaluation ; 

- informations recueillies par una institution de fbrmatibn sur I'ap- 
prenant^ pendant 1 "^apprent issage , pour definir les possibilites 
d'adaptation et de compromis; 

- informatibris recueillies par ou dans une institution d ' uti lisatibn 
pbur mieux y connaitre l*emploi reel des iangues vivantes, les exi- 
gences et 1' importance accordee aux objectifs, prbgrammes, modes 
d'evaluation et de ressources; 

- informations recueillies dans une societe donnee pour faire le point 
••T les quest ibns soulevees au paragraphe precedent. 

Apres avbir resume I'ensemble de leur approche dans le schema 
vu precedemment (p. 68 ci-dessus)^ les auteurs etablissent, d»apres 
ce schema, une classif ication des types d ' inf ormatibns qui servirait 
a cbnstjruire, avec 1 *apprenant , 1 ' express ion de ses besoins. On en 
arrive a trois grandes categories (pp. 12-13): 

- identification par 1 'apprenant de ses besoins, avant et pendant 
1 ' apprentissage en fbriction 

i. de ses ressources 

ii . de ses objectifs 

iii. des modes d'evaluatibn 

iv. de ses programmes d ' appreht issage 

- Identification des besoins de 1 * apprenant pa^q institution de for- 
mation ^ avant et pendant 1 ' apprentissage , en fbnctibn 

V. de ses ressburces 

vi . de ses bbjectifs 

vii . de ses mbdes d 'evaluation 

vxii. de ses programmes d ' apprentissage 
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- Idehtif icatidn des besbihs de I'apprenant par i *-inst itotion d * uti- 
lisat ibh ^ avant 1 *apprentissage , en fonction 

ix. de ses ressburces 

X. de ses object if s 

xi. de ses modes d' evaluat ion 

xii. de ses programmes d ' apprent issage . 

Ehf iri^ le mddele propose des moyens de recueiil ir i * information, 
uhe breve description des principales techniques de cueiiiette de 
1 ' information et des exemples d'application. bes moyens suggeres 
sont : 



1. 


des 


enquetes 


2. 


des 


sotidages 


3. 


des 


questionnaires 


4. 


des 


ehtretiehs 


5. 


des 


echelles d'attitude 


6. 


des 


tests mehtaux 


7. 


des 


tests de lahgue 


8. 


uhe 


analyse de poste 


9. 


une 


analyse de contenu 


10. 


une 


analyse stat is t ique 


11. 


la determination d'objectifs. 



En cohcJ.usion, ii fact dire que Richterich ne crbit pas que 
I'operation d 'analyse, de definition ou d* identif icatidn des besoins 
forme une unite methodologique. II sbutieht plutot (1976, p. 56) 
qu^il y a multiplicite d'operatibfts possibles , aussi bien sur le plan 
ideologique que pratique, suivant les differehts parametres qui en- 
treat en jeu: 

a) ceux qui elaborent les instruments et exploitent les resultats: 
un groupe de specialistes (socioiogue, pedagogue, psychdldgue ) ^ 
un enseignant, un administrateur , dans un cadre ihst itutionnel 
ou ihdependant ; 

b) pour qui: une institution (et de quel type), uh cherchecr, un en- 
seignant du pdur des apprenants; 

c) de qui: une popaiation definie gedgraphiquemeht ^ sdc idlbgiquemeht , 
en liaison avec (ou sans) Un appreht issage ^ etc.; 

d) pourquoi: pour des travauxde recherche, de publicite, pour deter- 
mine^ des object if s et des programmes, pour mettre en place des 
procedures de consultation ou de negociation, etc. ; 

e) ou: au travail, a la residence des interesses ou eh institution; 

f) quand:avaht, pendant, apres un apprerit issage , sans rappdrt tempo- 
r.^.l avec uYi apprent issage ; combien de fdis, a quel rythme; 

g) comment: enquetes^ questionnaires, tests, analyses de contenu, 
etc . 
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"ii n'y a done pas Urie , mais des , analyses ^ defini- 
tions ou idei:tif icatibris de besdiris qui orii: chacu- 
ne leur but, leur sehSj leurs instruments, et 
leurs pieges" (p. 56), 



1.1.4 Les perspectives recerites: Richterich 1984 

_ Eh 1984 (p. 29)j Richterich rappelte qu'il a modifie le terme 
"analyse*' de besoins langagiers et Ija remplaci par "identif icatiori'' 
pour dissiper toute equivoque au suje^ de la difficulte et de la com- 
plexite de cette operation qui , se Ion lui , ne releve pas de specia- 
listes utilisant das techniques scientifiques difficiles a mariipuler. 
Au contraire, 11 ' ident if icat ion des besoins peut etre realisee a dif- 
ferents niveaux djanalyse, par dif f erentes persoriries, a I'aide d'un 
grand nombre de techniques ; elle peut etre pbursuivie a des fins dif- 
ferentes, et a des moments differents. 

t' identification des besoins langagiers se definit alors ainsi: 

'*It is the compilation, treatment and explbitatibri 
for heuris^tic and didactic purposes, bf certain 
information about an individual , girbup bf indi- 
viduals , institution, or society, in relation 
^° or intended use and teaching/learning 

of a particular language" (p. 29)*"* 

Richterich (p. 30) soutient qu'on doit procider a 1 ' ident if icat ibri 
des besoins d'abord pour connaitre les conditions d » apprerit issage 
des individus ou des groupes et les ajuster aux cbmpbsan-'^s physi- 
ques^ intellectuelles et emotionnelles de leur persbhrialite ensuite 
determiner le mater ie 1 didact ique adequat pbur merier 1 ' a.. ;,renant a 
I'utilisation de la langue enseignee; enfin ; doit identifier les 
besoins pour de fin ir des object If s pedagogiques et ce, par un proces- 
sus denegociationavec les apprenants. L'auteur croit toujours a 
la recherche d'^un compromis ^^cceptable aux deux parties, soit l*ap- 
prenant et 1 ' institution respbnsable de 1 ' apprent issage . 

^^ris une approche syst'.^inique centree sur l*3pprenant, le point 

culminant de I'analyse des besoins langagiers est la definition des 
objectifs et le chbix des mdyens jpbur les attexndre (p. 3G). Ceci 
suppose que les institutibhs de formation possedent des structures 
suff isammertt sbuples pour organiser leur enseignement en fonctibn 
des ber>oins def iriis . 



* Ces prbpbs rappellent ceux de Porcher, 1983, p. 19 ci-dessus. 
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Selon Richterich (p; 30), si on ai2cepte _ que Pdbjectif d*une 

identification des besoins cdrisiste a recueillir de 1 ' inf drmat ion 
au sujet des apprenants et eri cbllabbration avec eux^ a definir avec 
eux, des objectifs et a leur offrir les_ contenus .et les conditions 
d'apprentissage adaptes a leurs pbssibilites et a leurs souhaits, 
alors ce projet doit repdser sur plusieurs facteurs formuils ainsi: 

• qui procede a i ' identif ication des besdiris? 

i quelles sdiiirc^ ^ d ' ihf ormat ion sont disponibies? 

- queiies rP:^^ources en temps, en argent et eh personnel peuvent 
etre envib:^5ip5? 

- quand est-il opportun de proceder a une identification des 
besdiris? 

• ou ddtt-elle etre faite? 

A ces questic^.ij Richterich (pp. 31-32) ripond que n'irnporte qui, 
depuis 1 »apprenant i le formateur et i 'institution elle-meme, peut 
identifier les besoins langagier? et ce, de plusieurs manieres, 
d'apres^le type d ' informations jugees necessji'res et les cdnnaissances 
sduhaitees; done diverses formes d ' identif icat ion de mdyens et da 
persoriries. 

Eti conclusion^, Richterich (^^ 32) ne cdnteste pas la valeUr es- 
sentielle des enqueteset des analyses de : esdins larigagiers realisees 
sur une grande echelie et qui font appei a des mddeles systemiques 
d' investigation. Mais, il insiste sUr le f.ait_ que cette demarche 
n'est pas ie fait qu^ de specialistes parce que 1 ' identification des 
besoins langagi;srs peut, eritre autres, servir d'outil aux apprenants, 
^i-x enseignants et aux institutiojis tant dans la definition des be- 
soins langagiers et de leur satisfaction que dans ceUe des objectifs 
et dans celle des mdyens pedagogiques , dont le materiel didactique 
par exemple. Elle devierit ddnc une resscurce heuristique et didacti- 
que 

"above all, it does not fit into axiy pre-established 
®^^^y persdn dr group or institution 
can identify their language rieedsto the extent 
to which they need td be aware df them" (p. 32) 



i.1.5 te modele de Munby 1978 

Dans son duvrage intitule "Cdmmunicat ive Syllabus Design", 
Munby (1978) prdpdse^ uri modele d'analyse des besoins langagiers qui 
devrait permettre d 'elabdrer_ un contenu de programme destine a divers 
types du grdUpe d'etudiants de langue etrariiere ou seconde. Le mddele 
de Munby se veut rigdureux^ tenant compte des donnees Sdcidlirtguisti- 
ques, de l»arialyse du discours et de I'approche communicative dans 
I'enseignement/apprentissage de la langue (p. 3): il part de 1 ' ap- 
pretlarit ("mddel that starts with the learner") 'et vise sa competence 
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de cdmmuhication- L'ensemble constitue une somme d'elements que l*ap- 
prenant^oit acqaerir s * i 1 veut atteindre tes objeccifs qu'il s'est 
fixes compte tenu de ses besoinsi 

te modele se divise en deux parties. La premiere sert a determi- 
ner le profil deis besdirts de cbmmunicat ioti de I'appreriarit; elle est 
e lie— meme subd ivi see e x rieuf parties: 

1) le participant: son identification et son statut (p. 34); 

2) les buts prof essLoririe Is ou educatifs de 1 * apprent issage visent 
la classif icatidri de la larigue cible selon les etudes ou I'emploi 
(p. 35); 

3) le milieu physique, c » est-a-dire 1 ' endrbit bu la lahgne etudiee 
sera employee (pays, Ville, lieu de travai 1 bu d * etude i_ importance 
de 1 'institution, moment b * appf eiiti ssage ^ duree et frequence des 
cours) (p. 35 et p. 61), et Ip in-,iieu psychosocial (semblable ou 
different au plan ie la culture^ de la profession, de la politique, 
de la religibh, des spbrts, du T.iileu urhciri ou rural, formel ou 
irifbrmel, etc.) (pp. 64-65); 

les types d ' interact ion entre r^y^^^^uhu^ et ses inter Ibcuteurs : 
les gens avec lesquels le participant pntre eri cbritact dans le 
PP?^? A^/.^J- °^^^P®> rapports sbciaux qu'il etablit_ ayec ses 

^^^^^^-^^^^^'-^^s ( sup^rieurs-irtf erieurs , adulte-erif arit ^ egal-egal ^ 
formateur-apprenant , etc.) (pp. 67-75); 

5) le merle d ' apprerj" issage qui traite du medium v utiliser (fdnctibns 
receptives ou productives au niveau paxle ou ecrit), du type de 
communication Jdialog^ue ou monologue) et du canal utilise (face 
a face, telephone, radio, film, etc.) (pp. 75-8j.); 

6) le(s} dialecte(s) que I'apprehant aura a maitriser compte tena 
de la region^ _d_e _la classe sociale et du moment ou langue sert 
employee (pp. 89-91); 

7) le niveau de connaissance vise s'ehtend dans le sens quantitatif 
(complexite de la langue a apprehdrfj rapidite^ subtilite, flexi- 
bilite, etc.) et qualitatif au plan de I'erreur (erreurs de style, 
de grammai v'e , hesitation^ repetition, etc.) (pp. 91-93); 

8) les types d*^actes et de fonctions de cbmmunicat ibh dbht I'examen 
permet d'etablir la liste des activites de cbmmunicat ibri ; il s'agit 
^/ J^^^^^^'"^^ consistant en quelque deux cent soixante activites 
subdivisees elles-memes en cinquarite-quatre groupes et dont l*orga- 
nisation reflete la distinctibri eritjre la performance ''productive** 
et la performance **recept ive*' (p. 117); 

9) les niveaux de^ langue dont le choix t lent aux attitudes de meme 
qu*au temps necessaire a la realisation de chacun des actes de 
parole (p. 133). L * auteur presente ici Un inveritaire de micro- 
fonctions adaptees des modeles de Wilkins (1976) et Leech et 
Svartvik (1975) (p. 135). 
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^"^ neuf aspects preserttes si3 divisent a 1 eur 

tour sn un total de vingt-quatre compoisantes et qUe ces cbmpdsa; tes 
se divisent entre e lies que Ique deux cent qUatre-vingt-deux entrees . 
L'auteur avertit le lecteUr a plusieurs eridrdits que ses listes ne 
Sdnt pas exhaUstives et qu'elles pburraieht etre conpletees^ modifiees 
et ertrichies aU besdiri. 

La deuxieme partie de 1 * iristrumerit s« -fi.vi<>e eh trois sections 
pdrtarit sur le cohtehu du programme (p. 1.. • 

1) les habiletes linguistiques a maii. .:.er; 

2) les ricirb-f bnct ions a apprendre; 

3) les formes lingUistiqUes . 

II s'agit dans la premiere section d'etabiir ta liste des habiletes 
linguisuiques necessaires a i'apprenant en tenant compte des elements 
pertinents tout juste recueiilis iors de 1 • identif icat ion des besdiris. 
Munby fournit ators une taxonomie comprenant c irtquanne-quatre pdirits 

qui se subdivisent eux-memes en deux cent sdixarite-huit entrees; par 

exempie: reconnaissance des sons dans des mdts isdles du dans des 
phrases, de 1 * intonation ; idertt if icat idri des aspects irifdrmatifs du 
discours, reconnaissance des indicateurs dans le discdurs^ reduction 
du texte, etc. (pp. 175-184). 

Une fois ces habiletes lihgvistiques dete^.Tiinees ^ on passe a 
la deuxieme seccidn, sdit le chdix de_ njicrb-^fbrictions de la langue 
cible en tenant tdujdur§ cdmpte du prbfil cleja etabli. Cette section 
cdmprend sept grbujpes subdivises eh quarahte et une shtrees du tySe: 
echelle de certitude^ echellede jugomeht et d 'evaluation, echelie 
de discussibri^ etc. (pp. 184-189). 

La trbisieme et_ derniere section sert a etabiir la liste des 
fbrmes linguistiques a ehseigner une fois que les deux autres sections 
ont ete completees. Munby fournit deux mpies pour iilustrer cette 
partie du modele. 

On constate aisement que le modele Munby est fort cbmplexe 

et difficile^ sinon impossible , a appliquer a de nbmbreux publics. 

^_^_PP°^® long travail d'analyse, une e uipe de specialistes et 

par consequent des couts eleves. LeBlaric (1979) affirme que ce modele 
evidence la cdmplexite du fDrbbleme pbse par 1 * identification 
des besoins langagiers et la fDauvrete relative de I'apport de la lin- 
guistique a ce ddmaine: 

**Dans ce mode le , en ef f et , on peut observer que 
la contribution de la 1 inguis t ique se limite a 
peu pres aux taxonomies deja existantes au niveau 
des sons ,^ des lexemes et de la grammaire de la 
phrase , taxonomies qui ddivent d * ail leurs etre 
revues et enrichias a la f aveur des cbritri but ions 
psychdlinguistique et surtbut de la socio- 
linguistique** (p. 41) . 
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1.1.6 Le modele d.r van '< 1973 et 1974 

. Les modeles de va: Ek^ 1973 et 1974, de meme que ceux de van Ek 
et Alexander, 1975 et 1977, relevent de ia premiere categdrie d'apprb- 
ches qui, rappelons-le, servent a identifier les besbins lailgajiers eh 
se fondant sur 1 'elaboration de listes generales etablies a partir 
d'ahalyses de situation, de fonctions langagieres et de ribtibris. 

Pour van Ek (1973, p; 97), le systeme d'uriites capitalisables 
pour 1 'apprentissage des langues etrangeres est cpriqu conune un cadre 
general destine a permettre a 1 'etudiant_ de franchir le plus rapide- 
ment possible les ecapes au terme desiquelles il aura acquis le compor- 
tement final cbrrespbndant a ses besbins personnels. Il s'agit done 
d'urt systeme integre eriglbbarit differents stades de competence ianga- 
gi-^^e; ^ A chaique stade^ note I'auteur, correspond "un comportement 
final tembigriarit de 1 'acquisition d'une scTcne de connaissances donnee'» 
(ibid.). :.e systeme doit done se fonder sur un ensemble integre d'ob- 
jectifs d^appreritissage bien definis, obtenus grice k une analyse 
des besbiris langagiers. 

Van Ek defini^ un niveau-seuil ou si on veut un niveau de cbmpe- 
tence de base (''tfireshold level") comme: 

"I'bbjectif d 'appreritissage le moins eleve dans 
le cadre d»un systeme d'unites capitalisables, 
c'est-a-dire le niveau au-dessous dv:quel il serait 
vairi de defiriir d*autres niveaux" (p. 97). 

Eh tenant cbmpte des jesoins : ngagiers des etudiants, le niveau- 
seuil doit Stre defihi pour les quatre aptitudes suivarttes: cbmpre- 
hension orale^ expression orale, lectur.:, ecrtture (p; 97). Les bb- 
jectifs de I'apprentissage doivent itre definis, eux, eh fbriction 
d'un "comportement verbal approprie dans des situatibris de cbmmunica- 
tion langagiere' (p. 99), mais le compdrtemerit ajpprbprie peut etre 
defini objectivement de plusieurs fai^dns, selbri les besbins de l»etu- 
diant (p. 100). 

_Sk croit qu'il n'existe pas de riiveau minimum^ de niveau 
de bas^e ou de niveau-seuil precis daris la connaissance d'une langue 
etr?.ngere (p; 101); c'est que les besoins langagiers minima, dependent 
etroitement des besbiris tres varies des differentes categories d'ltu- 
diants et qu'il faut partir d'autres criteres que "les besoins langa- 
giers minima" pbur fixer, le niveau-seuil . En partant du principe 
que le niveau-seuil doit etre notablement inferieur au nives m ^ermet- 
tant de satisfaire les besoins langagiers minima de ia maj^ te des 
etudiarits places dans le plus grand nombre de situations quctidienries 
pbssiblesj van Ek pose que le niveau-seuil implique 1 'acquisitibri 
d^un^vocabulaire de 500 mots^ Ce resultat vient d'urie metho- 

de "economique" pour choisir les concepts necessaires a 1 * acquis it ion 
de 1.^ I^in^ae (p. 103 ) : il s • agic de comparer les dif f ererites "listes 
de mots capables de repondre aux besdius larigagiers les plus fonda- 
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^.^s. etudiants dans la plupart des situations 
quotidiennes** (ibid, p* 103), listes etablies _ par plusieurs equipes 
de specialisteis ayant puise dans differentes methbdes pour selectibri- 
ner ceis concepts . En operant airisi, il constate que^ quelles que 
soient les methbdes utilisees, uri nombre cbnsiderable de concepts 
se retrdUvent dans tbutes bu_ presque toutes les listes; il suppose 
done qU(B ces concepts sbrit f bridamentaux ^ quelle que sbit la langue 
etudiee et quels que sbient la formation et les objectifs des etu~ 
diarits. Ce sbrit ces cbncepts que van Ek fait entrer dans sa liste 
type. 

__ Quant au contenu syntaxique du niveau-seuil , van Ek (p. 103) 
affirme pouvoir prbceder d'une faqcn analogue: les listes de structu- 
res f bndamehtales sont mo ins nomb reuses que les ),is tes de vdcabulaire : 
il convient done de proceder a partir des listes de structures fbrija^ 
mentales disponibles pour differentes langues eurdpeerines e^ inr des 
mahue^ls elementaires ; a chaque langue, il faudra ajduter urie liste 
de traits syntaxiques specifiques. Les listes lexicales et syritaxi- 
ques correspondent a peu pris au cdntenu liriguistique du niveau-seui 1 . 

_ Ek crdit que, puisque .1 ' appreritissage des langues 

se prete moins bien que d • autres types d'etude a une divisicn nette 
en unites de dimerisidn egale, il est plus V'naturel** d'etablir une 
distinctidn entre differerits riiveaux et differents types d'aptitude 
langagiere. Q'est pburqubi il_ chbisit^ de fa9on arbitraire, pour 
des raisdris pedagbgiques , de fixer le '•compbrtement sat isf aisant** 
de 1-eleve a uri ybcabulaire d'environ 500 mots, mSme si bon nombre 
d*experts s*accbrde_nt_ pbur di.vc. que le niveau d'aptitude langagiere. 
pbuvarit etre considere comme saMsfaisant, dans la majoritl des situa- 
tibris de coimnunicaf: ion , exige uri vocabulafrr <j« tsoo ^ 2000 mots 
(p. 105). 

Les listes de mocs — L*expression peut porter a confusidn. II s'agit 
eri realite de listes de notions, presentees sous fdrme de listes de 
mots. Les termes figurant sjir les listes designent les cbricepts que 
les etudiants sojit censes manier dans les cdmmuriicat ibris verbales 
du riive'-iU-seuil (p. iiO). 

Les princj:paax criteres utilises pdUr 1 'etablissemerit des listes 
sont les suivants: 

1. *'les listes dbiverit f ournir un vocabulai re permet- 
tant de reporidre aux besoins de communicat idn 
verbale les plus elementaires des etudiants adul- 
tes dans J.es situations ou la majdrite d'eritre 
eux peuvent se trouver torsqu*ils sdnt eri cbritact 
avec des personnes qui parlent Une larigue etrari- 
gere'*; 
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2. ''elles doivent it re aussi cburtes que possible 
de maniere a enccurager les persohhes qui deslreht 
apprendre une langUe etrarigere" (p. 103). 

II est eyi^ent^ soutient van Ek, que les besoins des differentes cate- 
gories ^d'etudiants en langue etrangc^re varient cons iderablement . 
Eri consequence, les 1 is tes s ' ef f orcent de fdUrnir les dutils les plus 
i^dispensables^pour repondre a tous ces besoins ; c 'est airisi que le 
desir ^de la reduire au minimum a conduit a interpreter 1* expression 
"tout a fait indispensable" au pied de la lettre (p. 109). 

^an _EA_P/esente deux listes de mots: dans la premiere, les termes 
sont presentes par groupes grairanaticaux et sous-groupes semantiques. 
fces groupes gramraat icaux correspondent aux elements traditionnels 
du langage qu'dn retrquve dans _ toutes les granunaires anglaises (p. 
110). C'est le moyen le plus efficace pour facUiter les references, 
fces sous-categories semantiques repohdent uniquement aux besoins par- 
ticuliers; elle apparaissent toutes les f ois que 1 • on a estime pduvoir 
iSdler un ndrribre suf f isanunent important de mots appartenant a un do- 
maine semaritique facilement identifiable oa convenant a une situation 
ddnnee ( ibid . ) . _ _ La subdivision par categories a pdur seul objet de 
faciliter. les refei-ences a la liste; les utilisateurs des listes peu- 
-'^.pt-. facilement regroups leurs besdiris: "dans certains 

le groupement par categories repdndtit egalemerit au besoin de 
ir les sens ou^ la fonction gratnmat icale d'uri mot" (ibid.). La 
. axi erne liste e:-^ etabiia pat ordre alphabetique . Chacun des mots 
/vrte une reference correspondant a la liste systematique (p. 111). 

Une foisl* object if d'Un niveau-seuil fixe, le contenu determine, 
van Ek definit ie comportement et complete son modele. C'est alors 
qu»il subdivise les aptitudes lahgagieres en deux grandes catigories: 

1) P aptitude receptive^ cjest-a-dire la double capacite de compren- 
dre la parole et l»ecrit qui peut etre decrite cdmme 

"Inaptitude a saisir I'essehtiel d'un Inonce ou 
d'une serie d'enohces" (p. 130); 

2) Inaptitude productive qui est la dduble aptitude a parler et k 
ecrire. Cette aptitude a cdrmnUriiquer peut se defihir conme 

'Inaptitude a^ se faire facilement comprendre dans 
la langue etrangere par un inter Idcuteur ddnt 
cette langue est la langue maternelle" (p. 130). 

Selon van Ek (p. 135), la definitidn d'un niveau-seuil de meme 
que P^laboration de tests types pdUr les Ungues rete- les ^elevent 
d' un groupe d' experts dans le ddm?.ine de_ 1 • apprentissage ou de 1 * en- 
seignement des Ungues au niveau des adultes; de plus, ces personnes 
devraient avoir inexperience de P organisat ion des programmes et des 
tests, en particulier de grands programmes d^ ense ignement . Le grdUpe 
d'experts devrait enf in comporter 'ies linguistes spicialises dans 
I'education des adultes, a grande echelle. 
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Kri 1974, van Ek cbristate que le maridat qui lui avait ece cbrifie 
^'enait impossible*' a realiser: 

"Le niveau-seuil conqu comme niveau garantissant 
a un etudiant attentif qu'il survivra, en ce qui 
est du langage, ians une communaUte etrangere, 
Cdmme niveau en-dessdus duque 1 11 sera it vain 
de def irtir d ' autre s niveaux , ri ' exis tait tout s im- 
plement pas" (pp» 34-35) 

en raison des differentes aptitudes des personnp.; a etablir de ve- 
ritables coiranunications . En somine, dit van Ek, les besoins langagiers 
minima varient tellement d'un individu a 1 'autre que le niveau de 
survie de Pun peut etre le niveau de frustration de I'aUtre: 

"La conclusion de tout cela n'est pas qu'il n'y a 
aucun besoin d'un niveau-seuil bien defini. Elle 
est seulement que la hauteur de ce niveaa-seuil 
ne peut etre determinee sur la base de besoins 
langagiers minimums parce qu'il n'existe pas de 
minimum plus ou moins def inissab le" (p- 35), 

Et parce que 1 ' acquisition d'une aptitude lahgagiere n'est pas un 
processus cdroportaht toute une serie de paliers naturels, mais une 
operation continue ^ van Ek decide de choisir conSe critere le temps 
d'etudes moyen, c'est-a-dire le niveau d'aptitude generale qu'un etu- 
diant adulte eurbpeeh moyeh es^ capable d'atteindre en I'espace d*une 
anriee^ dans des conditions d' opr-r.f.issage favorables. Pour atteindre 
un niveau d'aptitude deux a trc*ij 'ois superieur au niveau-seuil esti- 
me en termes de contanu lexic^a?: 9C granmiatical , il faudrait, selon 
van Ek, deux ou trois ans • 

Les termes "ni>7<?au-seuii" , nivtiau-survie , niveau de cbmpeterice 
de base, niveau minimum sont trompeurs , il faUt plutot employer 1 ' ex- 
pression "premier niveau d'aptitude gen<irale" (p. 36). 

Le systeme consiste tdu jours eri modules regrdupes en unites ec 
est axe sur 1 'etudiant ndtt seUlement dans la determination du contenu 
des modules en fdnctidn des besoins des etudiants^ mais egalement 
dans la liberte dfferte a chaq^ue etudiant ds choisir les modules qui 
peuvent le mieUx servir ses dbjectifs. II appartient dene a chaque 
4tudiant de choisir ses prdpres modules "en fonction de ses proprf:" 
besoins dU desirs" (ibid.). Le niveau-seuil represente I'un de ces 
grdUpes de mddules. 

En cdriclusion^ van Ek soutient: avec Richterich, Trim et •viikirts 
qUe la plariif ication d * une politique d ' apprentissage des iartgues pa. 
les adultes doit etre fondee. "sur 1 'analyse tres precise des l-esdiris 
langagiers de la societe ( . . . j et des individus" (p, 40). Des vecher- 
ches doivent etre eff^ctuees sur 1 ' ur.ilisation des langUe,^ er des 
besoins langagiers par des recensements a I'echeidri riati^uiali par 

J-^^ besoins de groupes regidriaux et sdciai**? et p.-ir 
des etudes approfondies portant sUr 1 ' interacrioh linguistique dan:- 
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ciertains groupes sociaux du milieux irist itut ioririe Is : il apparait done 
imperieux d'etudier les besdiris des etudiants dans un contexte socio- 
logique (p. 42); 



1.1.7 Le modele de van Ek et Alexander, 1975 et 1977 

Eh^l975|^vah Ek publie un niv3au-seuil pour 1 ' ease ignemeht des 
lahgues etrangeres aux adultes, accompagnl d'un appendice sighe par 
Alexander; le niveau-seuil "The Threshold Level" a pour object if gene- 
ral la mise en pLaced'unsys time d' unites capitalisables pour 1 ' en- 
seignement^de 1 * anglais Jangue Itrangere aUx adultes .__ Deux ans plus 
tard, parait un autre document intitule "WaysCage" (1977) signevan Ek 
et Alexander. Bien qu'il n'y ait pas de correspondance terme a terme 
ertre les deux documents, par exemple sur les diverses categories, 
il exi^te une convergence au niveau des prihcipes^ a savoir que 1 ' en- 
seignement off icace, dans Un systeme _ educatif , doit etre centre sur 
1a satisfaction des besdiris iridividuels des apprenants , mais que ces 
derniers sont tres difficiles a determinelr car lis different grande- 
ment d»un individu a 1 'autre _( 1975 ^ p. 2, et 1977^ p. 11). n est 
a noter que le temps corisacre a 1 ' apprentissage est re iat ivement moins 
long dans "Waystage" (soit la_mo':£ie) parce que 1 'objectif poursuivi 
est de repdndre aux 'besdiris les plus urgents et les plus essentiels 
(1977, p. 10). 

PdUr van Ek (1975^ p. 2), on Se peut satisfaire les besdins d'uri 
apprenarit que s'il est regroupe dans une ciasse suf f isammerit riombreuse 
pdUr justifier 1 ' in^^est is semen t et les efforts que recniert la satis- 
factidn^de ses besoins: c'est d'ailleurs une des predccupation« du 
milieu educatif de reconciiier la diversite des besdiris indiv _ ' Is 
des apprenants avec les ressources ecdndmiques du milieu. C'est a ce 
pjix qu*il devient possible de fixer le niveau et le type d*objectifs 
desires qui soient en accord avec les besdiris iridividuels et la compe- 
tence anterieure a i ' apprentissage (p. 3). 

Quant a la question de savdir ce qui coristitue un niveau minimum 

d'acquisition, van Ek (p ; 8) crdit tbujours qu*il s'agit la d-une 
question difficile. Reveriarit sur ses analyses de 1974 voulanr que 
ce niveau de competence miriimale corresporide a une annle ou 100-150 
heures d'appreritissage . il croit envisaged U p^obleme rte fa^dti mdiris 
arbitraire; i\ remorite alors le seui^l de competence de base requise 
potir atteiridre uri premier niveau meme s'il reconnait qu'Uri niveau, 
fut-il tres sommaire^ represente une t. he considerable pdUr les ap- 
prenantst^ ceUx-ci devraient etre places devant des dbjectifs modestes* 
fsciles a attoindrti^ plutot que d^avoir I faire face a Uri seul objec- 
tif global- complexe et requerant un laps de temps d' apprentissage 
assez Idng' aux responsables cf argis de fixer Uri riiveau-seuil , il 
sugge.re (pp, 9-10): 
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1) sbit d'etablir un demi niveau-seuil , appele seuil de isurvie (sur^ 
vival-level) que les appi.rrrints mattriserai t en l.Uit bu rieiif 
moir d * apprentissa^e ; 

2) c ddiinir autant de niveaux-seuils qti'i a de sous-groupes 
d.-' urie population; 

3) SQit definir Un seul dbjectif avec urie serie de variations possi- 
bles (c*est ce der: ier chdix qui a prevalu dans La redaction de 
"The Threshold Level'' et "Waystage". 

Les dbjectif s d ' apprerit issage sprit def inis _d* apres 1 ' experience , 
I'irituitidri, 1 ' iritrdspec t ion et le bon sens (1975, pp. 6-7 et 1977, 
P* 9). Les appreriarits appart ienrierit a deux grandes categories, ceux 
qui desirerit dbteriir urie ma£trise geherale de la langue et ceux qui 
drit besdiri d'urie langue de specialite; lorsqu'un objectif ne corres- 
pdrid I is tout a fait aux besoins d'un groupe d ' apprerants , il est 
tdujdurs _ possible de le modifier en remplaqant ou en ajoutant de nou- 
veaux elements au contenu; cet aspect cons titue, aux yeux des auteurs, 
une garantie contre une trop grande rigiditi d'applicatidrt: "the 
dreaded straight jacket effect" (1977, p. 9). 

Le mbdele de definition des objectif s d' apprentissage qui repori- 
dent aux besoins individuals des apprenants ddit teriir cdmpte (1975^ 
p. 5): 

- des situatidris dans lesquelles se trouveront reux qui auront k par- 
ler la larigue cible et des sujets ont il ser? jestion: 

- des fonctions langagieres et des ^ntivites L ^^agieres auxquelles 
I'apprenant fera face; 

- de ce que I'apprenant aura a faire, selon les sujets traites; 

- des ridtipris gerierales et specif iques que I'etudiant pourra maJt ri- 
ser de mime ique I'habilete dont il pourra faire preuve en s'expri- 
marit a I'aide de certairies formes langagieres. 

"The Threshold Level" comprend (pp. 10-112): 

- 1 * explicitatidn des situatidris; 

- les activites langagieres; 

- les fonctions langagieres; 

- les sujets: le cdmpdrteme:it attendu; 

- les ndtidris gerierales; 

- les ndtidris specif iques j 

- les fdrmes larigagieres; 

- les habiletes requises. 

^n__pi«_s _ d'un lexique, d'un inveritaire g_ra_mmat ical ^ d'uri resume de 
gramraaire et d'une bidliog: -^nhie (pp. 117-235). 
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I.o nlodels Oa ^'ffaystage*' rehferme (pp. 8-110): 

- acr ^ ttes Jtangagieres ; 

- les misrs en situatiotij 

- les roles 5 

- les sujets; 

- les f dnctibns langagieres j 

- les notions gerierales; 

- les not ions specif iques ; 

- uri ihvehtaire lexical et uh autre structural. 

Les aatears ont en outre etabli la distinction entre **The Threshold 
Le- 5l" et "Waystage" (pp. 11-12). 

1.1.8 Le fflddele de Wilkiris 1973 

a) Cbntenu liriguistique et si_t_uatidhhel du tronc conunun d'un systeme 
d'uriites capitalisables (1973) 



Wilkins (1973 * p. 139) se situe lui aussi dans le cadre da pro jet 
europeeh d' apprentissage des larigues vivantes aax a^ialtes. Pour lui, 
comnie pour Richterich, van Ek et Alexander, le3 Ailments du systeme 
"dbivent etre definis en foncti'on du type d'etad;:ants et de leurs 
besoins langagiers". Chacun pourra etudier les unites qui correspon- 
dent a ses^ objectifs iangagiers personnels i II s-^igiL done de jmpb- 
ser l^s unites d^apprcntissage en fonctton des coKip». r: nnients rij'j'evo- 
quent les situations dans lesquelles les etudiatits ^i-. t : verc -^t: rveri- 
tuellement; cojmne ceux-ci sauronc que ce qu'ils appien:vuL correspond 
a leurs besoins, ils seront fortement motives; par consequent^ leur 
apprentissage sera d'autant plus fecdnd parce qu'dri aura exclu tout 
element inutile (p. i39). 

Wilkins croit que le prbgramine grammatical traditibnn«?i qui vise 
a enseigner 1 'ensemble du systeme grammatical sans tenir compte des 
besoins langagiers jStticuliers des etudiants ne saurait convenir: 

"?^_^®"^P^^"_^^_4^_"^_ connaissances grammaticales 
par un jjrogranmie compose d'unites d' apprentissage 
determinees en fOi.ction du type d'etudiahts et 
des situations langagieres dans "^lesquelles ils 
se trouvent vraisemblablemerit . Oh a _appele ce 
programme programme situatibhhel*' (p. 129). 

L 'etude de Wilkiris pbrte sur la definition du tronc commun gram- 
matical a 1 ' iriterieur d' uhe demarche dans laquelle oh cherche a eta- 
blir Uri riiveaii de base mihimum^ hiveau— seuil , po-ir 1 ' apprentissage 
d'urie larigue etrahgere. Ce systeme ne saurait faire abstraction des 
cbrisideratibhs_ gratninaticales d'ordre general ( ibid. ) . On sait , dit 
Wilkiris , qu' il existe un tronc coircnun linguistique d'ou decoulent 
la plupart des varietes situationnelles mais une analyse puremerit 
situationnelle risquerait de limiter I'emploi de la langue a telle bu 
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telle situation. C'est pdurqudi il faut iritrbduire ^ dans les unitis 
situationnelles , Uh miriimun de grammairei c ' est-a-dire , la aussi, 
Un niveaii-seiiil . 

La ^sthode de Wi Ikiris est une variante des methodes d'approches 
situatidrihelles et grammaticales de definition de contenu (p. 129). 
II part _ des concepts que les etudiants pourraient vouloir utiliser 
dans la larigue cible. Son approche est done semantique ou conceptuel- 
le de 1 'elaboration des programines : 

"II devrait etre possible de determiner les termes 
qUe telle du telle persbhrie a besoin d'empiloyer 
et les cdhtrairites, situationnelles qui risquent 
de jduer et d'eri deduire les formes linguistiques" 
(p. 140). 

Le piveau-seuil grammatical qui, par definition, correspond a 

une cdmpeterice limitee, sera determine par le nombre minimal de cdri-- 
cepts _ qui permettent une conununication dans un milieu typiiqUemerit 
eurbpeen. Comme les etudiants plus avances voudront utiliser des 
idees plus complexes et nuancer leur pensee, 

"le cadre cdriceptuel propose permettra la defini- 
tidri des bespiris des debutants comme des etudiants • 
plus avarices" (p . 140) . 

Saris pretendre a 1 'ujiiversalite des traits dans les echanges 
humains^ les categories coriceptuelles choisies par Wilkins s'appnreri- 
terit a celles qui offrenr un interet general pour I'etudiarit: "elles 
correspondent aux mbyens et aux besoins de communicatidri daris uri ccn- 
texte europeeri" (p. 140). Wilkins elabore le modele de ce qui devrait 
etre inclus dans le programme du niveau-seuil . II s'agit (pp. 140- 
145): ^ 

(1) des categdries semanticb-grammat icales liees aux car igories gram- 
maticales et qui possedent urie realite lexicale 

i Temps 1. situation dans le temps 

2. duiree 

3. relations de temps 

4. frequence 

5 . success ibri (chrbriblbgie ) 

6. age 

II Quantite 1. nombre grammatical 

2. numeraux 

3. expressions de quaritif icatibri 

4. op<5ratidns 

III Espace 1. dimensions 

2. lieu 

3 . mouvement 
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IV Hatiere c^maines simantiques ri^cessaires a la description 

da monde physique 

V Cas (serie de concepts universe Is iriries definissarit 

les jugemencs que les etres humairis portent) 

Vi beixis (categories servant a designer la persdhrie bu 
la chose liee a I'acte verbal). 

(2) des categoHes de fonctions de commuriication qui etablissent 
la difference entre ce qui esc "accompli" et ce qui est ''relat^" 
par 1 ' intermediaire du langage. 

b) Methode d' eiaboratidn des jjrogranunes pour 1 ' apprentissage des 
langues par les adultes fdridr - sur la communication (1974) 

i^i ^" fournit trois arguients (pp. 23-24) pour jus- 

tif-er une approche fondle sur la conmunication plucot que sur la 
graminatre (bieri qu'il reconnaisse que certains etudiarits atteignent 
une competence langagiere tout I fait acceptable grace a des cours 
essentiellement construits sur un programme grammatical): 

n i 'approche grammaticale cdmporte certaines lacunes linguistiques 
puisque la connaissarice du systeme grammatical ne sUpiJdse pas 
obUgatotreinent sa ma£trise dans des actes de communication reels; 

2) il y frequemment non concordance entre la nature de la langue 
enseignee ec la langue que sdUhaite apprendre I'etudiant a des 
fins specif iques (si le cdntenu est Identique en termes grammati- 
caux, i.'3tudiant peut etre 'promene" a travels tout le systeme 
grammatical); ^ 

3) ce sdrit l|s phrases de structures similaires qui sort regrouples 
dans une meiuc! unite piutot que les phrases ayant une grande proba- 
Dllite de se presenter en meme temps dans la vie reelle. 

S^lon ffilfcins (p. 25), la questidri n'est pas de savoir si le 
ractereartificiai que conf fere une approche grammaticaie I I'appren- 
^Jsage est fi.-ave ou non du pdint de vue linguistique, mais bien plu- 
de maintenir la motivation de I'eleve a un niveau suffisant dans 
it: cours oriente untquen-ent vers 1' aspect grammatical; en effet, il 
est difficij*?: dans un tel cas. de percevoir le binefice pratique 
a retirer des af forts invertis lorsque la langue proposee ne ressemble 
en rien a celte .-ui est Utilise?: en fait. Dans le cas d'adult^as, 

"ses dootes quant a la pertinence de ce qu'il ap- 
prend seronc renforces s'il reqdit un enseigneient 
qui n'est pas adapte a ses besdins" (p. 25). 

.._ . L'etudiant, en general, Veut autre chose qu'une simple repetition 
"nnu a I'ecdle. Les insucces scolaires passes font 
souvent en sorte qu'il associe I'approche grammaticaie a une idee 
sterile et induraent academique de 1* education (p". 26). 
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L'apprbche fondee sur la communication s 'attache au contenu des 
enonces et elle pose la question a savoir dans quelles situations 
I'individu aura besoin d* employer la langue etrangere (p; 26). II 
^® serie de categories auxquelles nous pbU- 

vons ratt_acher les besoins tangagiers d*un etudiant" (p. 27). Cette 
analyse permet ensuite de definiir les objectifs a partir desquels 
pourra etre etabli un programme d * enseigrtement . 

Wilkins reprend ici ses categories et ajdute que rien n*3 encore 
ete dit sur le contenu lexical d*uri programme de langues (p. 28). 
Les categories ribtibnrielles prdposees ne permettent. pas de le speci- 
fier. Selbri lui, les considerations situatidnnelles peuvent etre 
plus importantes etaht dohhe que les situations physiques et les db- 
maihes d'activite envisages pour chaque groupe d'etudiants peuvent 
determiner eh grahde partie le vocabulaire dont ils auront besoin: 

**il existe souvent aussi Un besbin de vbcabula ire 
plus general, non sitUatibnne 1 bu utilisable lors- 
qu*il n*y a pas de suite Ibgique dans les ddmai- 
nes d'activite bu les situations qui sdnt envisa- 
gees pbUr I'etudiant" (p. 28). 

Le vocabulaire de base propose par van El: semble tout it fait cbnvena- 
^_ ^A^^A"^_ facilement incorporable dans un programme fbride sur 
la notion de communication. 

j^^^^^^^v lorsqu'il est questibn de determiner les besoins 
en cette matiere, il ne faut pas s*imagiher que la plupart des rensei- 
gnements peuvent etre obtienUs par simple ihtrdspect ion (ibid.). 

II croit tbUjbUrs cjue Papprpche fdhdee sur la communtcat ion 
renforce non seulemerit l*aptitude a communiquer., mais qu'elle main- 
tient la mbtivatibh et sert directement 1 ' interet de I'eleve dans 
son appreritissage . Les endnces sont determines par les intentions 
de Pbrateur et hdh par les situations dans lesquelles ii se trouve. 
L'avantage pdur I'etudiant reside dans le fait que, des le debut de 
sdn appreht issage^ il realise que ce qu*il apprend se rapporte a 
ce ddnt il a^ du aura^ besoin lorsqu*il sera obiigl de communiquer: 

"Sa satisfactibn siera plus grande parce qu'il sera 
en mesure de cbhstater les resultats pratiques 
de ses effbrts" (p. 30). 

Dans un systeme tel que propose par Wilkins, les unites d*appren- 
tissage sbht identifiees en termes de notions/situations. L'essentiel 
da larigage empldye pour specifier le contenu de ia methode est de 
type qudtidien et peu technique; Petudiaht peut done, en consequence, 
identifier ses propres objectifs d * apprent issage et choisir pour lui- 
meme ceux qui 1 ' interessent dans ie systeme d'unites capitalisables . 
Cela implique pour lui, un degre de iiberte rarement, sinbn jamais, 
atteint dans les cours de langue (p. 30). 
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c) "Nbtidnal Syllabuses** (Wilkins 1976) • 

Dans la premiere partie de son ouvrage consacre a la syntheise 
definitive de son modele, Wilkins definit les approches die la langue 
de types synthet^iques et analytiques. Puis il reprend (p. 15 et sui- 
vantes) le schema conceptuel des approches situatidnnelle et notion- 
nelie (vues precedemment : voir 1973 et 1974). 

Les categories qu'il expose en detail au deuxieme chapitre re- 
prennent de fa^dn complete et plus exhaustive celles proposees en 
1973. Au trbisieme chapitre i Wilkins Ju^gere des modeles d'applica- 
tibri. lis sont de deux types (pp, 58-75): un modele global d'appren- 
tissage ('•global course design") et un modele specifique d'apprentis- 
sage (''special course design") ^ qui se subdivise lui-meme en cours 
au tauxd* abandon eleve^ eh cours de duree limitee, en cours de langue 
de specialite et en cours de rattrapage. 

II y a done, soutient Wilkins, des eleves qui sont prSts a inves- 
tir temps et efforts jde longue duree dans un cours de langue: on les 
range dans le^ premier type de cours, Les autres etudiants peuvent 
cho isir differentes approches selon leurs besoins* Datis le cas d*ap — 
prentis^sage lijnite et de courte duree, il suggere de chbis.ir un cbrite- 
4®__^yP_® grammaire pbUr les premiers hiveaux_puis 

^® _ _P^_"_®^_ Sradueilement aux aspects semantiques, c*est-a-dire fonc- 
tionnels dans les niveaux plus avances (p, 68), 



Selon Wilkins , les cours de cburte duree peuvent etre tres varies 
(10, 50, 100 ou 200 heures). II est possible d'utiliser une appro- 
che notionnelle dans de tels cas beaucpup _ plus facilement qu'une 
approche grammaticale (p. 71), L'hdmme d'affaires qui part pour ie 
Japon n'a pas le temps de suivre un cours de type global • ii est 
done possible de sblutibnner le probleme et de lui offrir, dans un 
espace de dix heures^ des strategies de communication qui lui permet- 
trbrit de se debrduiller dans des rontextes specifiques (p, 72): il 
I'agit alprs de lui enseigner des expressions de type formel, des 
elements lexicaux, certaines intonations et queiques elements para- 
linguist iques ^ sajis oublier queiques connai ssances et conseils relies 
a la culture du pays. Les cours de 50 heures sont un peU plus ambi- 
tieux et he visent pas une langue de type "pidgin" cbmme le precedent. 
L 'etudiant peut y apprendre a maitriser diverses fbnctibhs et certains 
concepts meme s'il n'est pas question, la nbn plus, de lui enseigner 
grammaire (p. 72). Encore la, le temps ne permet pas d'en- 
^??Sr»er a I'eleve les contenus sbciolinguistiques ou stylistiques 
appropries. C'est I'bbjet des cburs de 100 bu 200 heures. 



En dernier lieu, Wilkins abbrde la question du materiel pedagogi- 
que qui repbnd aUx besoins d'une approche telle qu'il la conqoit, 
du materiel "authentique" , du role des acteurs dans la communication 
et 1 'evaluation. 
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1.1.9 Le modele de Cbste et alit 1976 

Dans la presentation de t'ouvrage ''Un niveau-seui 1'* (Cbste et 
£iJJ;» 1^76> P» ijj ies auteurs rappellent les grands priricipe^s quT 
sous-tendent cette entreprise sous Pegide du Cbnseil de I'Europe 
^"J- ^ P""^^"^*^^^ 1 ' apprentissage des larigues vivantes par 

^es adultes. ta definition de niveaUx-seiii Is pour I'ariglais^ I'alle- 
_^ l^^P^S^oi et le frar.qais represehte , disent-i Is ^ urie etape 
import ante dans 1 ' execution d'i pro jet . La prise, en compte de la di- 
versity des besoins et des objectifs a pour consequence probable une 
dif f erenciatidn considerable des itirieraires suivis par les appre- 
nants; il fallait done une base de depart relativement conunune pour 
permettre la caracterisat ion d'une competence generale minimale de 
cbtnmunicatibn en langue etrahgere: c'est le propre d*un ntveau-seui 1 . 

Le riiveau-seuil est ''a priori, general et minimal": 

\ a prior i ; il resulte de chbix thebriques tenant au modele et aux 
elements qui servent a I'elabbrer 

»»il ne decoule par d'une analyse rigoureuse des 
besoins en langues vivantes et ne s'appuie pas 
non plus sur des enquetes socib-linguist iques 
qui enregistreraient 1 * util isat ion que, dans telle 
ou telle circonstance, des natifs font de leur 
langue" (Coste e t a Li4 , 1976, .p, 1). 

Les chbix sont faits a partir de I'intuition, des auteurs, de leur 
experience et d'un minimum de concertat ion ; la procedure revet done 
uri caractere arbitraire; 

• ge^eral^: il rte saurait repondre a des besoins tres specialises 
ou d'extensidn restreirite; 

• minimal ; "ne competence minimale de cbtnmunicatibn dbit etre carac- 
terisee de fan^on f onctionne lie , c'est-a-dire par rapiport a ce qu'elle 
permet de faire. Minimal peut voulbir dire: 

• cbmpetence de communication generale mais guere affinee 

• realisations linguistiques peu '"ariees 

• competences minimales de communication en-deqa du ni veau-^seui 1 
done particulieres , ponctueiles, non generales 

• competence generale plus apprent issage auto-"alimente". 

II n'y a pas de reponse passe-partout, unique et definitive aux 
questions sbulevees par 1 » apprent issage d'une langue etrangere. 

saurait en aucune maniere deve- 
nir une definitibn canoriique d'un contenu d*en- 
seignement a des debutants" (p. 2). 
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li Cient compte de ce qu'on peut estimer ' etre les besbins de diffe- 
rentis publics mais il n'bffre pas de repartitibh detaillee de sa 
matiere en fbnctibn de ses diverses visees. II rie s'ajuste exactemerit 
a aUcUne et done, pibur chaque cas concrete il y aura lieu de retran- 
chier bu d'ajbuter par rappbrt aux categories et aux exemples fournis 
dans ce hiveau-seuil (p. 3 ) . 

Les raisons qui justifient 1 * orientat ion d*un niveau-seuil tien- 
rierit d'abord au fait que la cbhnaissahcfi des besoins, des demandes 
et _ de la definition des ob jectif s est , a 1 * heure actuelle , trop in- 
suffisante et imprecise pour quelque public d'apprenants que ce soit 
faute d'enquetes serieuses dans ce domaine. il s^agit done de choisir 
une cible relativement large puis d'ajuster la vlsee par la suite, 
A®^J^J-"l second lieu, le fait de proposer un niveau-seuil en 

fonction d*un public unique risque de ne repondre qu ' imparf aitement 
aux besoins de ce type d'apprenants et il risque surtbUt d'etre utili- 
se, tei quel, faute d'autre solution, pbur des publics pbur lesquels 
il n'aurait pas ete conqu (p. 3 et p. 50). 

Les auteurs, Cbste, Ferenczi et Papo ^ rappellent a leur tour 
(p. 8) (cbmme I'avaient fait Richterich, van Ek et Wilkins) que le 
temps n'est plus bu 1 'accent porte exclusivement sur la matiere a 
enseigner: 

"on est sorti aujourd' hui des applicat ibns trbp 
striates et trop directes de la gramraaire classi- 
que ou de la linguistique mbderne a la didactique 
des langues" (p. 8). 

II n'y a de matiere a enseigner que dans la mesure ou quelqu'un 
veut bu doit appriendre. Dans cette pptique^ la matiere d' enseignement 
n'est pas predetermiriee , elle est fonction des besoins de ceux qui 
apprennent et ce, en vue d'bbjectifs precis. Dans la plupart des 
cas, ces besbins et bbjectifs ne s'expriment pas d'abord ni uniquement 
cbirane linguist iques : on cherche a savoir une langue pour s ' en servir 
nbh pour la savoir en elle-meme (p. 9). tes criteres qui servent 
a ordonner !,es elements 1 ihguist iques ne tiennent plus It I'objet lan- 
gue^ saisi liors des fonctions qu'il remplit et des usages auxquels 
il se prete. Il s'agit d'arriver a la capacitd d'agir dans des cbn- 
textes ou la langue etrangire ne suffit pas toujours et ou d'autres 
contenus s ' averent indispensabies pour atteindre le but vise (par 
exemple, la connaissance des codes sociaux). 

renversement de perspective ehtraine des consequences 

pedagogiques et inst itut ibtlnelles impbrtahtes. Les contenus qui peu— 
vent repondre a une multiplicite d'bbjectifs possibles ne peuvent 
que resulter d'une etude attentive des besoins (p. 9). La question 
qu'on peut albrs pbser tieht au risq_ue d ' atomisat ion extreme des de- 
mandes fbrmulees et des objectifs souhaitables . 



100 



89 



Selon les _auteurs (p. 10) , i 'analyse des besoins ne peut cdnduire 
ni qua! i tat ivement ni quantitativement a une atomisation quelconque 
des demandes et ii n*y a pas de risque d ' eclatemertt extreme. 

*'Meme si less object if s sont soigneusement invento- 
ries et distingues, on retrouvera des intersec- 
tions, de taille et de nature variables, entre 
les differents contenus adaptes a ces objectifs** 
(p. 10). 

II est done possible de repphdre a la multiplicite des demandes et 
des bbjectifs et de les traduire dans un cursus d' etudes, de fa^on 
fbnctiohnelle^ en depit de leur heterogene ite , car il existe des zones 
de recoupement entre ces diffe rentes demandes et objectifs. 

L*analyse des besoins (p. 15) suppose d'abord qu'on Itablit un 
rapport etroit entre I'inventaire des demandes et la selection des 
objectifs. Les besoins paraissent d'ordre pragmatique si celui qui 
apprend veut se servir de ce qu'ii a appris pour effectuer tielle bu 
telle ope^stio^ dans telles ou telles circonstances . L * apprent issage 
devrait done mettre IJapprenant a meme de **fdnctidnner** a I'aide de 
la langue etrangere dans les circonstances qui 1 ' interessent . Le 
genre de demandes et d*objectifs vise par l*analyse tient_a_ lasurvie 
quotidienne ( se deplacer, se nourrir, dbrmir), au vbyage^ a la lecture 
d'ouvrages ou d'articles de spe'^.ialite (ibid.). 

Cependant, la ou les besbins et les objectifs concordent large- 
ment, il s'agit d ' ut il iser des butils de description qui permettront 
de delimiter et de determiner avec _ un minimum de precision ce que 
l*apprenant dbit accbmplir (les actes) a l*aide de la langue etrangere. 

Les auteurs suggerent alors deux demarches complementa ires : 

1) '*tenter une typologie sommaire ien grandes classes 

a partir d'une estimation glbbale des besoins 
ou en fonction des cdrtditibns d * apprerit issage** ; 

2) **s*attacher ensuite a une definition plus fine 

de ce pourquoi la langue etrangere sera utHisee 
par c^hacun des groupes ou sous-groupes — voire 
des individus — concernes^* (p. 17). 

Quels que soient les publics et les zones d Vutilis.-^tion conside- 
res , on aura recours aux mSmes dutils de denser ipt ibri c * est-a-dire 
ceux retenus pour les travaux du Cbriseil de 1 * Eurbpe . II s*agit d*in- 
ventorier des variables et de pbstuler que chacune influe sur la rea- 
lisation de I'acte langagier et sur la selection des moyens linguisti- 
ques mis en deuvre (p. 17). Selbn les objectifs fixes a l*apprentis- 
sage, ce sbnt les marges de variation de ces variables qui permettent 
d* arreter , sinon les contenus d * apprent issage , du moins cr qui devrait 
etre maitrise a la fin de celui-ci. 
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Preciser des objectifs d ' apprent iss'age signifie rgpondre aux 
questions suivantes (p. 17): 

- quels seront le statut, les roles, les caracteristiques de I'appre- 
riant eri tant que locuteur? 

- quel sera le type d * interlbcuteurs avec lequel il aura a commmiquer? 

- quels seront les actes de parole qu'il devra realiser? 

- dans quelles situations? 

- en reference a quels domaines d ' experience? 

Defiriir les cbntenus qui correspondent a ces objectifs d 'apprent is- 
sage constitue la reponse a ces questions. 

Les caracteristiques des locutetir^ (p, 18). - Les locuteurs sont 
caracterises de faqon plus ou moins fine; les criteres retinas coinme 
pertinents sont limites de faqon arbitraire et il s'agit de prendre 
en compte Page, le sexe, le statut et le role psychologique choisi 
par l*un et/ou I'autre des interlocuteurs . 

outre, deux autres aspects importent dans un echange langa- 
gier, soit: 

a) "la nature de 1 ' interre latt jn qui fait apparaftre, 

dif ferentiellement et contrast ivemerit , les rap- 
ports de statuts et de roles'V(p. 18), et 

b) la visee de chacun des inter locuteurs dans 1 'ex- 
change (ceci se rapporte a la section Actes de 
P^^°^®^1_ _ intentions enoriciatives de chacun 
des differents participants. 

Les auteurs distinguent les echanies de type transactidririel (ou les 
interlbcuteurs intervienneht en fonction de leur statut) et les echan- 
ges de type "personnel" (5u les roles et les relations psychologiques 
importent davantage) . 

Leg actes de parole qiie_ l e locuteur ^eal ise (p. 18). - Toutes les 
operations realisees par le larigage (raconter ^ deer ire , demander, 
donner des ordres, demontrer, porter un jugement, feliciter qur^lqu^un, 
Peuvent etre appelees actes de parole. Lofsque le locuteur 
a recours au langage, il realise un acte precis (annoncer un fait, 
prendre conge, refuser Une permission) en parlant ou en Icrivant : 

Ce qui impOrte pour I'apprenant, c*est d'etre apte a effectuer 
un certain nombre d » operations • dans une langue etrangtjre, qu»il est 
a meme de realiser a I'aide de sa langue materne lie . Les formes lin- 
guistiques valent done par rapport aux actes de parole qu»elles per- 
mettent d'accomplir (p. 19). 
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Les sx taat ians -de — n ommn ni cat i on (p. 19). — On peut caracteriser les 
actes de parole de diverse^^ manieres: 

• soit par les conditions spat io-tempore 1 les de I'echange; 

• soit par le canal Utilise et le type d'activite langagiere auquel 
se livre 1 * utilisateUt de la langiie; 

il va_ sans dire que ces actes de parole sonc effiectues en forictidn 
des intentions enonciatives du locuteur, dans des situations de commu- 
nication qui variant selon le casi 

Le&_ c hamp s oa abje t s de reference (p. 20). — Les echahges langagiers 
?? ^ P^^P^s quelque chose, se rappbrterit a un certain champ 

de reference; cependant, des rapports se riouent eritre les differentes 
variables pour chaque evenement larigagier. S'il est souhaitable de 
preciser (pour ce qui est des bbjectifs d' apprentissage) dans quels 
champs de reference I'appreriaht aura a faire usage de la langue etran- 
gere, il ne faudrait pas crdire que ceux-ci se reduisent a des centres 
dU des themes d*interet, c'est-a-dire a de simples inventaires lexi- 
caux. 

Les hdtions (p. 20j — Les auteuts croient qu'ici un outil transversal 
de description est necessaire. Dans tout acte de communication, dn 
exprime linguist iquemeht des ''notions" plus ou moins gerierales et 
plus ou moins specifiques^ il parait utile, lorsqu'il s'agit de defi- 
nir des objectif s d'apprentissage,^ de les caracteriser en forictidn 
des notions j^ue les apprenants ont a exprimer du a cdmprendre dans 
la langue etrangere pour realiser tel acte de pardle a propos de tel 
objet de reference. 



Le niveau-seuil tient cdmpte des publics suivants (p. 47): les 

touristes et les voyageurs, les travailleurs migrants et leurs famil- 
ies, les specialistes et les prof ess idrine Is ayant besoin d'une langue 
etrangere dans leur prdpre pays, les adolescents en systeme scoiaire, 
les grands addlescents et les jeunes adultes en situation scoiaire 
ou universitaire . 

Cdste (1977, p.__ 75) ^ conclut sur I'analyse des besoins: on en 
tire, dit-il, des modeles de description qui off rent une double carac- 
teristique: celle de proposer les memes outils pour analyser les be- 
sdins et les objectifs et celle de centrer 1 ' observation sur des corn- 
portements langagiers saisis dans leur environnement fonctidnnel et 
dans leur dimension iristrumentale . 

"Reste a savdir ... s'il ri'importe pas plutot d'ou- 
vrir largem^rit la collection des objets de desir 
du elles [les latences] trouveraient choix et 
matiere a s'investir^ en s'y transvestissant tou- 
jdUrs un peu, mais en y preservant leur dynamisme" 
(p. 76). 
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l.l.lO Le modele de Pdrcher et alii 1979 



a)- 1 'adaptation de **Un niveau-seuil" pour des contextes scolaires 

L 'adaptation de '^Un niveau-seail*' pour les ecoles est le resultat 
d'^un travail de recherche dirige par touts Porcher dans le cadre du 
Projet du Gonseil de I'Europe concernant les langues vivantes (Porcher 
Jt^^al^j 1979, p. i). Les principes, rappelle Trim, qui sighe I'avant^ 
propos > sont connus : it s 'agit de tracer des voles pour 1 'elaboration 
^'"^^..^.^i'^^^J^.^^. Senerale d'un systeme europeeri, d 'unites _ capita lisa- 
bles pour 1 ' apprent issage des langues vivantes par les adultes. 

La sys tematisat ion recbrnmandee par le grbupe d ' experts com- 
prend une serie d'etapes jJbur le develbppement des programmes d'ap- 
prentissage des langues; la premiere de ces etapes est I'evaluation 
des biesdins, des rnbt ivat ions des carac^:erist iques et des ressources 
de I'apprenarit, plus une evaluation des contraintes imposees par le 
cadre institutiorinel dans lequel 1 ' apprent issage sera organisi (avant- 
prbpbs, p. 1). Cette evaluation debouche sur un enonce d'objectifs 
explicites et sur le choix ou la conception de materiels et de tech- 
niques d ' acquis it ion appropries 

"qui menerbnt I'appreriaht du point ou il se trouve 
au depart a un etat dans lequel il sera dote des 
cbnriaissances et du savoir-faire dont il a besoin 
pbur utiliser la langue comme moyen de cornmunica- 
tion selon les exigences de sa condition" (p. 1) . 

II s'^agit ici d'une adaptation et non d'une ivaluation radicale- 
ment nouvelle des besoins langagiers d*enfants scdlarises. II y a 
done un lien de parehte entre"Un niveau-seui*" et le document dont 
11 est question ici. Les differences tiennent a la tres forte dis- 
tinction qui existe entre la formation des adultes et I'education 
scolaire (Porcher, 1979, petit guide d'emplbi pour I'adaptation de 
"Un niveau-seuii" pour des contextes scolaires, p. 1), 

tes contextes scolairies sbnt plus cbntraigriants pour les eleves 
et ies enseignants , que tie I'est le milieu des adultes: les horaires, 
programmes, examens y sdnt mdins sbuples; I'innovation y penetre moins 
facilement (p. 1). Le travail des_ experts consiste done a integrer 
les differences entrie les deux publics et a developper une analyse 
aeja suggeree. 

L'ensenible de 1 ' buvrage n'est ni exhaustif, ni mime solidement 
hierarchise: les auteurs procedent intuit ivement , a partir de leur 
reflexldn, de ^eur savoir et de leur experience, comme ce fut le cas 
pbur"Un hj.veau-seui 1" (p* 2). L*ouvfage^ qui n'est ni du "cdnstruit" 
bu_ du "precbristruit"i permetde disposer de pilces necessaires pour 
pperer une construction ou une preconstruction. Il dolt done, pbur 
etre utilisable, etre '*pedagogise" , c'est-a-dire reorganise en fonc- 
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tidn diss besdiris des utiUsateurs (p. 3 et p. 8). Mais, irappelle 
Pbrcher (p. 3)^ le lecteur doit d*^abord eiucider ses prdpres besoins 
et determiner ses objectifs; alors, ii trouvera dans I'duvrage de 
qyoi construire les out i Is pedagogiques adeqaats. En raisdn des con^ 
ditiohs _ institurionnelles, des choix nationaux, des types d'eleves^ 
les publics scolaires, apprenant one langue etrangere, sont tres di- 
versifies : 

"Vduldir presenter urie analyse unique de ces pu- 
blics (cdmme SI c'etait un seul public homogene), 
et un modele 1 inguistico-correspondant (comme 
s'il y avait une seule voie pour atteindre urt 
objectif)^ aura it ete une mystification , et, en 
tout cas une volbnte inacceptabie (et d'ailleUrs 
absurdement u topi que) d ' unif ormisation-ndrma 1 isa- 
tion'* (p. 3). 

Dans I'analyse des publics et des domaines, les auteurs (Porcher 
et Coste, p. 36) notent que les individus, etaht des infants ou des 
adolescents, reqoivent un enseignement inst i tut ionne 1 lement determine 
par lestatutde 1 'obligation scdlaire; il en decoule qu'un enseigne- 
ment centre sur 1 'apprenant est au mdins aussi necessaire en contexte 
scoiaire que dans la fdrmatidri des adultes, mais il ne saurait prendre 
une forme identique. 

•*Le probleme de 1* analyse des besoins langagiers^ 
de leurs modes de reperage, de leur place dans 
^J"^^5^Sies pedagogiques , se pose tout • autre- 
ment pour les adultes et pdur les enf ants/adoles- 
cents" (p. 36). 

il est imperacif de cdririaitre les besoins et les aspirations de 
celui qui apprendi les aUteurs renvoient alors aux travaux precedents 
de Richterich ^et a ceux de Cdste, precites dans le present travail, 
et q_ui font ecat de demarches "positives et toujours prudentes" a 
cet egard. II faut ceperidant y ajouter d'autres analyses pour prendre 
en compte les specif icites memes de ce public scoiaire (pp. 36-40): 

1. Compte teriu du statut spciologique des enfants et de I'dbligatiori 
scdlaire qui s ' impose a eux, il est '^extrSmemertt difficile" de 
metier, a leur propos , une analyse des besoins cdnfdrmes aux "re^ 
quisits" classiques mis en evidence par Richterich et Chancerel. 
Les programmes scolaires visent une large population et meme si 
une analyse de besoins s» impose, eUe ne peut etre que massive, 
globale^ mdyenne : • 

"etle cdncerherait les besoins des enfants vus 
par le mdnde adulte r c ' 3st-a-dire la representa- 
tidn que celui-ci se ferait de I'utilitI future 
de 1 'app rent is sage d 'une langue pour un enfant 
(••.); les besoins pfis en compte seraient ddric 
necessairement externes (hetero-dlf inis ) et centres 
sur I'insertion sociaie d'un individu (...)" (p, 36). 
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Les objectifs et les contenus pedagdgiques realises par la suite 
ne peuvent aldrs que reposer sur Une analyse globale et utilita^ 
riste des besbiris (que faut-il apprehdre aux erifants pour quails 
en tirerit socialemerit profit^ devenus adultes). 

Les auteurs croient qu*uri pas de plus peut etre fait, eh ce qui 
cpncerne les enfants^ parce que la psycholbgie de 1* enfant, axix 
plans cpgnitif et affectif^ est mieux connue que celle de 1 'adul- 
ter si bien que de tenter de mettre en place un enseignement cen^ 
tre sur I'apprenant constitue une entreprise moins aleatoire en 
milieu enfantin qu'en milieu adulter 

•'Si, cdntnie le dit Rene Richteirich, merier uhe ahaly^ 
se des besdiris d* une pdpulat ion pedagogique con- 
siste a rassembler toutes les informations uti- 
les sur celle-ci^ aldrs la psychblogie de 1 'enfant 
a uh role a jouer dans le contexte qui nous occupe 
ici»» (p. 37). 

Les travaux sur le sujet sdnt bien cdnrius, diserit les auteurs- 
y cdmpris ceux sur le plan du larigage, de memei les relations 
multiples ientre les caracter istiques psychologiques d*un enfant 
et ses cdmpdsarites socidldgiiques sorit reperees. 

La prise en compte des_ besoins vecus et des motivations des appre- 
nants en contexte scolaire doit s'operer surtout au plan des me- 
thodes pedagoglques et des modalites mimes de 1 * enseignement en 
classe parce que les motivations externes (jouant sur le long 
terme) interesseht peu' les enfants: leur vision du monde, a cet 
age, ne correspond pas a celle des adultes. Le probleme c*est 
que les manuels contribuent, eux, a uniformiser 1 * enseignement 
et done , a J.e decentrer par rapport a I'apprenant. La centratidn 
^_PP^?D?^^ _ dene s*operer essentiellement aU niveau des 

pratiques pedagogiques , a i'interieur d'un cadre a fdrte densite 
d * imposition . 



L* importance de l*evaluation ien milieu scolaire (ndtes^ examens^ 
controles, etc.), aussi bien au plan national qu * institutionnel^ 
off re peu de sduplesse pdur une auto-evaluatidn des objectifs 
d * apprent issage plutot que des dbjectifs d * enseignement . II y 
aurait la Un projres pedagogiq^ue appreciable a realiser en donnant 
a I'enfant sa pleine responsabilite dans la gestion de son propre 
appretitissage. 

La r igidite des decoupages tempore Is est beaucoup plus grande 
et contraignante en milieu scolaire que chez les adultes. Mime 
si la pedagogie de I'autohomie et celle de 1 * individualisat ion 
de 1 * enseignement sont experimentees dans plusieurs pays, il teste 
encore un chemin considerable a parcourir dans ce sens. 
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6. Dans les cdntextes scblaires, les enseigriants, sont des profession- 
nelis, a ^.emps^pleih, qui font carrier_e toute leur vie (eh general) 
dans ce domaine , c_e_ qui n*est pas le cas en milieu adulte. A 
cause de cette difference de personnel, des distinctions se mani- 
festent a propos des apprentissagec et on ne saurait ignorer cette 
cbmposahte • 

7. Dans le secteur de l*education, les enfants ne sont pas consideres 
cdmme des decideurs: 1 * enseignement est pose comme une affaire 
relevant du monde adulte parce qu'eile est vecue coiratie la prepa- 
ration exemplaire a la vie J'adulte. Dans ces conditions, prendre 
en compte I'apprenant iui-meme dans le deroulement de I'enseigne- 
ment est d'une extreme difficulte, et cela se complique par le 
fait que les parents d'eleve possedent, presqUe tou jours > uri droit 

regard sur 1 * enseignement de leurs enfants. lis sont done 
attentifs aux innovations: ce qui imp_orte> ce n'est pas qu*ils 
y soient ou non favorables, c'est qu Vi Is existent comme partenai- 
res de Pacte educatif , ce qui est tres different de la situation 
en formation des adultes. 

Un projet tel ique conqu par les experts du Conseil de I'Europe 

suppose que les eleves sont plus etroitemeht associes a la gestion 

de leur apprentissage et qu'on propose alors des modalitis de negd- 
ciatibn pedagogique (p. 40). 



b) Interrogations sur les besoins langagiers en contextes scolaires 

Dans 1 ' introductijjn de son document sur les interrogations tpu- 
chant les besoins langagiers en contextes scolaires, Porcher (1980a, 
p.l)admet que tenter d'eclairer le prdbleme de 1 ' apprent issage d ' une 
langue etrangere en contexte scolaire cdnstitue une entreprise redou- 
table. Pour ne pas matntenir un certain immdbilisme factuel^ c'est- 
a-jdire un conservat isme reel, il cherche a **brosser un canevas de 
reflexion*;, a offrir /'un cadre global'* au sein duquel se trouvent 
circonscrits^les problemes des besoins des eleves qui apprennent une 
langue etrangere a I'ecdle. 

Gomme I'annee precedehte , a propos de 1 * identification des be- 
soins langagiers des eleves d_»_age scolaire, Porcfier (p. 8) rappelle 
que les aspects cognitifs et affectifs de IJ apprentissage sont a pren- 
dre en cdmpte, et que la langue est a percevoir comme un instrument 
de communication; c*est pourquoi 1 ' identification des besoins langa- 
giers des apprenantSi en milieu scolaire, doit toujours s'dperer dans 
cette perspective: 

**il import e aldrs de cerrier les contours et les 
composantes de cette competence de communication, 
reperage est une condi t ion necessaire de 
1 'etablissement et de la definition des besoins'* 
(p. 9). 
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On obtient, par lit, le lieu vers tequei se dirige un apprenCis- 
sage, c*est-a-dire I'ensembte des maitrises, des savoirs ec des 
savoir-faire requis pour parvenir a i'objectif poursuivi. 

**Ce qu'est I'apprenant au debut de 1 *apprentissage ^ 
ce qu ' i 1 doit etre au terme de ce lui-ci ( que 1 
qu' en so it le decideur ) et tbute la tra jectolre 
dyhamique qui relie ces deux points'* (p. 9)* 

telle est, pour Porcher et alii (1979) la notion de besoiri et le cadre 
arialytique dans lequel il est pertinent de la circonscr ire • 

Comme 1 * annee _ precedente egalement, Porcher (1980a, p. 10) vise 
une demarche globale^ assumant la totalite des parametfes qui inter- 
viennenr dans un apprent issage ; il etablit les memes differences ins- 
titutionnelles et didactiques (pp. 11-15); il vise une langue de com- 
munication axee sur un contexte socioculturel carac teristique des 
pays dont c'est la langue maternelie. 

11 insiste encore (p, 20) sur 1 ' importance d'envisager la forma- 
tion Educative proprement dite des apprenants et de prendre albts 
en compte les besoins qui contribuent a construire leur persdnnalltet 
decentratlon , developpement cognitif, esprit critique, socialisation, 
etc., et cela, meme si le professeur de langue n'a pas a jouer uri 
lole de "pasteur plarietaire** et a assumer I'ensemble des besoins edu- 
catifs des apprenants. 

II semble a Porcher (p. 21) qu'on doit mettre en chantier un 
certain riombre de travaux sur le terrain pour reperer les composantas 
cbricretes^ reelles^ empiriques^ pragmat iques , quotidiennes des besoins 
du public auquel oh a a faire. II faut done repondre a un certain 
nombre de questions desquelles devront sortir des outiis pratiques, 
empir iquement , immediatement et directement utiiisabies, par tous, 
qui '*permettent de definir, de decrire et d'organiser les besoins 
des apprenants** (p. 21). 

Sachant qu'ti n'existe pas une seule reponse, ni une seule veri- 
te, Porcher choisit de proceder a l*aide de questions regroupeas ainsi 
(pp. 23-34): 

1. Questions sur les apprenants 

a) les motifs des apprenants 

b) les attitudes 

Il ^^^^^^P3^ J-_^^_ l^s apprenants puis leurs parents. L'erisemble des 
informations peut etre recueilli sans appareil scientifique hautement 
^^P^^^^^S"^ questionnaires entretiens semi^directif s et autres 

techniques de collecte de douitees sont depburvus de pertinence dans 
1-es informations sbrtt simplemerit rassemblees par discussions 
collectives et individuelles eritre les parties interessees. II h'y a 
pas a y consacrer beaUcbup de temps (une seance de travail au debut de 
l^annee scolaire, suivie de deux autres au cours de I'annee). 
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2. Questions iristitutidririelles 

a) condit ions locales de travai 1 

b) conditions administratives generales 

3 . Questions didactiques 

a) I'ecole et I'emploi 

bj I'^colsetses sanctions 

c) le professeur et les eleves 

d) la formation des enseignants 

?9^^Ser conclut ses interrogations (pp. 43-46) en reaffirmaht 

i*^ importance de ? 'analyse des besdins langagiers a I'ecble^ en depit 

_^f_^°P_P^J^^^^^ tache et meme si le travail est fait de faqori 

^"^ ^^^^Y^"'^^.^ extrinslque, c'est-a-dire jpar des_ _ iritermediaires qui 
ne sont pas pleinement represeritatif s . II rappelle enfin qu'une lan- 
gue est un produit sbcio-histbrique qui existe avant tout individu 
et s*impose a lui: c*est I'aspect systematique de la langue, celui 
sur lequel on ne peut agir par simple yblbnte. Elle est aussi un 
instrument a sbri service et dbhc permeable au pouvoir de 1' individu; 
albrs c*est le sujet qui s'impose a elle, Cette nature de la langue 
d'etre a la fbis deux chbses^ obstacle et moyen, conduit a une exis- 
tence dbuble des besoins langagiers eux-memes, ta centration sur 
I'appreriarit y trouve sa condition et sa limite. Quel que soit I'ap- 
preharit> quelles que soient ses intentions, quels que soient le sys- 
teme> la situation, 1 * enseignant ^ etc., une langue se caracterise 
par des lois de f onct ionnement sur lesquelles on ne peut que s'inter- 
rpger au plan strictement theorique, Mais a I'inverse, on ne peut 
negliger 1^ capactte de Phomme de maitriser la langue car "le systeme 
ne suffit pas a la production de la parole** (p. 46). 



Pour Porcher enfin, 

"promouvoir 1* analyse des besoins en contexte sco- 
laire est un enjeu bien plus fondamentat que toute 
option linguist ico-pedagogique'* (p • 46) . 

1.1.11 Les perspectives recentes: eoste 1980 

Pour Coste (1980, pp. 46-47), definir des bbjectifs en milieu 

_^"^P^^^"^ trois dynamiques distinctes qui se recoupent et 
coinc ident : 

1) tehir cbmpte des processus et des etapes de" devetoppement de I'en- 
farit; 

2) tenir compte des perspectives d'usages sociaux et prof essionne Is 
de 1 * acquis ; 

3) tenir au(x) projet(s) educatif(s) de I'^cole; 
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4) ne pas dripnter 1 * apprent issage scoiaire des langues secondes 
tout eritier vers un objectif unique de fin d'etude; 

5) disposer au contraire d'dbjectifs successifs, explicites et expli- 
cables (y compris aux appirenants); 

6) viser des bbjectifs qualitatifs et articulables entre eux; 

7) circbnscrire et iriveritbrier Tes objectifs "f ormat i f s'* de fa^on 
aUssi specif ique que les bbjectifs linguist iques ; 

8) ^v^losr les resuitats non seulement sur les acquis larigagiers 

"^?i^_A°_^_ J-'^PP^^^^^^^^*^ resuitats de la pbursuite des autres 

objectifs; 

9) mettre en lia ison les differents objectifs grace a la recherche 
de 1 'acquisition de la competence de communication et en faire 
prbfiter le milieu scoiaire; 

10) doser ce prbfit dans le cursus d ' apprerit issage et ponderer en 
consequence . 

Pbur Cbste^ I'arialyse des besoins en milieu scoiaire est diffi- 
cile, eh raison du statut des ehfants, de I'absence d'objectifs uti- 
litaires, de 1 • imprevision de l*avenir, de I'incapacite de definir 
des besbiris langagiers a cet ige , de determiner des contenus et de 
negbcier (p. 32). 11 trouve en outre que si I'utilite future justifie 
I'apprentissage en milieu scoiaire, on renforce en se centrant sur 
I'apprenant^ la planif ication autoritaire et selective des systemes 
d' instruction. il croit enfin (p. 33) que le chbix de I'apprbche 
^^^^^^^^^^J-J-® utilitartste, dans le systeme "scoiaire^ peut en- 

trainer une remise en question complete d*uri eriseigriemerit precoce 
^®^__^?^?°es» ce qui renverse les prbpbsitibris ehtretenues jusqu'a 
selon lesquelles il serait mieux d'apprehdre tot une langue 

etrangere . 



1*2 Les inddeles americaiiis 

La secbiide partie du chapitre touche des modeles americains 
d'analyses des besbiris en milieu ins t itut ionne 1 . Ces modeles sent 
tres ribmbreux et il existe une documentation abondante sur les tech- 
niques d'analyse et les instruments a utiliser. Certains travaux 
cbristituent^ a 1 * heure actueUe, des ouvrages de base, tels ceux de 
Stufflebeam et de Kaufman, exposes ici; ils sont precedes du modele 
de Dick et Carey en raison de I'interet qu*il bff re pour_ 1 'analyse 
des besoins dans Penseignement et 1 • apprentissage d * une langue se- 
conde. Les approches de Stufflebeam et Kaufmari se situent dans le 
cadre d' une demarche globale d 'analyse de 1 * iristitution , 1 'analyse 
des besoins representant une facette impbrtante de la demarche; pour 
faciliter la comprehension de ces modeles et la place de I'analyse 
des^ besoins dans le processus d'arialyse^ les modeles sont presentes 
integraiement . 
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1,2,1 Le mddele de Dick et Carey 1977 

Dick et Carey (1977* pp. 53-59) proposent une demarche en trois 
e tapes pour _ realiser une planif ication de 1 * enseignement : la premiere 
vise 1 ' etablissemeht d'une documentation sur les besoins, la seconde 
tbuche les besoins eh general et les besoins d ' enseignement proprement 
dits, et la troisieme s 'attache au modeie pianifie d' enseignement . 

1) Premiere etape — Etablissement d'une documtintation sur les besoins. 

On procede: 

a) au deyeloppement d'un plan de classement: il s'agit ici de re- 
cue il lir toutes les donnees , theoriques ou non , concernant les 
analyses de besoins realisees dans le domaine envisage et de 
les classer par categories. On peut utiliser, a cet effet, 
des grilles d'evaluation de postes. Une fois la liste des be- 
soins et des objectifs correspondants realises, on etablit le 
lien entre les deux et leur pertinence quant a I'dbjectif global 
poursuivi; on peut egalement determiner la validite des besoins 
identifies dans ces recherches ou etudes; c'est pburqubi 1 * in- 
?®?P^^^^^^°" grille doit etre judicieuse car son emploi 
permet d'analyser et de tesumer les dbnriees sur cette question* 
d'en apprecier la valeur et d*en mesurer les limites; 

b) a 1 'analyse des limites des etudes disponibles: le responsable 
de la planif ication peut constater que, parmi les analyses de 
besoins realisees, plusieurs concernent le champ vise du sdnt 
pertinentes a la recherche en cours . Mais il doit d'abdrd en 
evaluer J-^ qualite et les limites qui relevent de deUx drdres: 
1 ' instrumentation utilisee pour analyser les besoins et les 
intentions de ceux qui subventionnent le grdupe qui a precede 
a 1 * analyse : 

• 1 * instrumentation: pour simplifier I'operation, on peut clas- 
ser un besoin identifie selon la performance (exempie, les 
tests) bu seloh la perception (exempie, les questionnaires). 
On peut egalement opererun classement selon que les etudes 
s'attacheht a des situations reetles, dans un milieu identifie 
ou qu'el^les sont simuiees poi^r des milieux hypdthetiques . 
Enfi^, on^ doit identifier la(les) persdnne(s) igui a(drit) fait 
la rec^ommandation finale de I'etude: s'agit-il d'uh(e) ci- 
toyen(ne) du milieu vise, de clients, d'experts^ de membres 
de conseils d ' admi nistration, de superviseuirs ou d'un ensemble 

Ces facteuts sdnt tdujours determinants dans 
^ * ^PP^^^^^^io*^ qualitative des ddnriees; selon lecas* il peut 
s'averer necessaire de recourir a d'autres analyses de be- • 
soins avant de prendre une decision a partir de ces donnees; 

• le biais des_ ''bailleurs de fonds*': il est important de prendre 
conscience que ies analyses de besoins disponibles refleterit 
les interets et^ les priorites de certains grdupes parce que 
1 'analyse elle-meme favorise I'empldi de strategies au niveau 
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des decisions. Encore la, il y a lieii de recourir a une gril^ 
le de categories poiir c lasser les donriees dans ce sens et 
pouvdir determiner l*aspect qualitatif des cbntehus. 

Cette premiere etape permet au responsable de la planif icat ion 
de verifier la qualite de la ddcumerttat ion fdUrnie dans ces etudes 
et de s'assurer qu'elle n'est pas biaisee, qu'elle est valide, 
comprehensible st eri relation avec les objectifs d ' enseignement 
pbursuivis • 

2) Secbhde etape — Besoins et besoins d * enseignemerit 

tors que la documentation sur les besoins est comple'cee , on 
procede a la distinct ion entre des besoins d ' enseigi.ement et ries 
besoins generaux: il peut y avoir divers types de besoins: ceux 
cdncerrtant 1 ' a jbUt du temps/enseignement , 1 * evaluation , le mater ie 1 
didactiqiie, les ressdUrces, le persdririel disj.'onible et ceux tou- 
chant les mdtivatioris des ehse^igriants et celles du personnel edu- 
catif, la valorisation des tachss^ la supervision^ la politique 
administrative pour assurer le mairitien de la qualite des services 
educatifs. Oh procede egalement a la categorisation des besoins: 
selbn 1 * importance attachee aux besoins d * enseignement , on peut 
les regrbuper en trbis categories qui viseht: 

• un contenu different d'apprentissage; 
" une pdpulatidn ndUvelle; 

• urt chartgement de systeme, une irindvatidn. 

L ' accent est'mis sur des paramltres dif f erents , seion ie cas : 
soit sur les objectifs d ' apprent issage dans un milieu, a un moment, 
pour une clientele specifique; soit sur ie cout des ressources 
addi t ionneiies (personnes, materiel disponible ou a elaborer, temps 
requis en animation et formation s'il s'agit d'un prdjet entiere- 
ment nouveau) etc.; il est Sduhaitable, dans ce cas, d'elabdrer 
deux listes, une (a cdmpleter et raffiner davantage) sur des be- 
soins pridritaires et I'aUtre sur des besdiris a satisfaire ulte- 
rieurement; enfin, dn dpere la definition des bbjectifs d'erisei- 
gnement: il s'agit albrs de transfolrmer les besoins d ' enseignement 
de la liste priqritaire en bbjectifs d * enseigriement ^ et si neces- 
saire de f aire veri f ier le t ravai 1 par des experts • 

3) Troisieme etape — Modele planif ie d * enseignement • 

Une fdis la liste pridritaire des besdiris d * eriseigriement cbiti- 
pletee, le respdnsable (seul du aide d'urie equipe de persdnries) 
precede a 1 *elabdratidri du mddele de planif icat ion de 1 ' enseigne- 
ment; ce mddele part des besdiris circdnscrits pbur passer aux ob^ 
jectifs puis aUx cdmpeterices requises pour atteiridre les objectifs, 

Au meme moment , i 1 procede a une analyse de la population 
determiner ses comportement s et ses caracterist iques . 
L * inf ormat ion recueil lie s ' avere precieuse ; elle permet , entre 
autres, de determiner la motivation des appreriants, de fixer le 
point de depart des objectifs, la performance attendue et les 
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criteriBS d'evaluatibri. La strategie *d • eriseigriemeht est mise au 
point et un prototype du materiel requis est elabore, experimente, 
evalue dc faqdri formative et corrige si necessaire. Cette opera- 
tion est repotee jusqu*a ce que le modele propose reponde aux be- 
soins identifies prealab lement ou jusqu'a ce qu'on ne puisse plus 
mater iellement reprendre I 'operation, en raison des couts qu' elle 
implique. L'accent devrait avoir ete mis sur 1 'analyse des be- 
so ins car la tache du planif icateur , a ce stade , s • en troUve d * au- 
tant f acilitee . 

Enfin, dans cette derriiere etape^ le responsable doit tenir 
cbmpte du milieu dans lequel le modele d * enseignement est implante, 
c*est-a-dire voir a ce que les donnees de son analyse soient acces- 
sibles au milieu, que celui-ci puisse les interpreter et que les 
bbjectifs ne soient pas t rop vague s ou generaux rendant 1 * appl i- 
cation difficile sinon impossible. Enfin, il doit respecter I'he- 
terogenei te des milieux et leur f a^on d • envisager une planif ica- 
tion| !• Industrie, par exemple, attache une grande importance a 
1 ' ef f icacite de la formation sans souci des couts e t des cbntrain- 
tes de temps qu'elle entraine; par cdntre, le milieu de I'educa- 
tion met plutot 1 'accent sur des changements et quelq^uefois sur 
du rattrapage. II n'y a pas de regie de cpriduite predeterminee 
sinon celle de respecter, aii mieux, les variables d'urie situation. 

En cbnclusibn, Dick et Carey croierit qu'une analyse de besoins 
devrait amelibrer la qualite de 1 • enseignement lequel doit repondre 
aux besbins identifies des apprenants. 

1.2.2 Le modele de Stufflebeam et alii 1971 

Selon Stufflebeam et alii (1971^ avant-propos ) , ^ l»evaluat ion n»est 
plus perque, a I'heure actuelle, comme le deve loppement de tests et 
d* instruments de mesufe des aptitudes et du rendement scolaire des 
etudiants; telle que cbnque, elle n*a pas reussi a resoudre le proble- 
me de la definition des besoins. il n»y a pas d'evaluatibn de 1 • in- 
formation soit^isponible^ ni d * instruments adequats (saUf pbur 
analyser le rendement des eleves), ni de modeles. II n'existe pas 
"°"_FJ-":^__^®_ J"^?^"^^'"®^ voulus pour organiser, structurer et rappdrter 
1* information touchant 1 'evaluation, pas de personnel qualifie ni 
'"^J'^®". forme de maniere organisee des personnes interessees 
a cette demarche.^ 

C'est pourqubi aajburd'hui, cette science diversifie son champ . 
de preoccupatibn et tente d 'aider les institutions a ameliorer leur 
processus de decisibn: 

"The purpose of evaluation is not to prove but 
to improve** (Stufflebeam et al., avant-page). 
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La demarche visee par le grbupe de Stuff lebeam vise quatre objectifs 
specif iiques (p. xxv): 

1) d'abord exposer, en details, la nature de cinq sources de proble- 
mes qu'ils identifient: la definition de 1 ' evaluation, la prise 
de decision, les valeurs et les criteires envisages, les niveaux 
administrat if s et le modele de recherche; 

2) ensuite^ identifier et fournir certaines donnees susceptibles 
de solutionner les problemes sus-mentionnes ; 

3) presenter une ribuvelle definition et une methodologie originale 
basee sur les donnees recueillies ; et en fin 

4) fournir des pistes en vue d * applications e vent ue lies dans des 
milieux donnes. 

Apres avoir tente de detruire le mythe selbh lequel 1 'evaluation 
serait une science rigoureUse et utile a tbus , les auteurs revisent 
iet critiquent les ecrits theoriiques pbrtant sur I'evaluation largement 
influencee par la definition de Tyler [E = (P = 0)1 et dans laquelle 
il s 'agit d'etablir la congruence, ehtre la _ performance des eleves 
et les bbjectifs. Selbn eux (p. 38)^ deux forces s'affrontent dans 
le systeme educatif: l*une est interne a I'ecole et vise la realisa- 
tion des objectifs fixes quels qu'ils soient; la seconder externe, 
touche des facteurs sociaux, culturels et techno logiques qui determi- 
nent en quelque sorte les objectifs du milieu. il s'agit done d'eva- 
luer qualitat ivement et quant itat ivement ces forces, de determiner 
des sitrategies appropriees et de les appliquer par la suite; 1 'eva- 
luation consiste a identifier ces strategies et a foUrnir aU milieu 
le moyen de les mettre en application, Stufflebeam et al. patient 
d'evaluation "congruente" lorsqU'il est question de I'ecart eritre 
les objectifs fixes et la performance atteinte et d'evaluatibn "cbn- 
tj.ngente*/ qUand il s'agit de fburhir urie hbuvelle orientation dans 
la societe ou dans uh milieu culturel dbhne. Les deux types d'evalua- 
tion tehtent d'amelibrer le systeme educatif. La definition qu*ils 
privilegient est la suivante (p. xxv et pp. 40-44): I'evaluation est 
une demarche qui permet de delimiter ^ de circonscrire (delineating), 
d'bbtenir (bbtaining) et de fournir (providing) I * inf ormat ion perti- 
nerite pour pbuvdir juger d'une situation (judging) et prendre la(les) 
decisions(s) qui s'impose(nt) face a differents choix possibles 
(decision alternatives). 

• Une demarche c*est-a-dire une activite qui comporte un certain nom- 

bre d ' e tapes et d * opera t ions et dans laque tie on doit re- 
courir a diffe rentes methodes d * analyse ; 

• circonscrire veut dire presehterj anter ieurement a toute la demar- 

che , uh ihventaire des alternatives offertes touchant 1 ' in- 
formation; delimiter done 1 'information requise et les cri- 
teres a appliquer pour prendre une decision. C*est la pre- 
miere etape de toute 1 'analyse; une fois la description 
realisee ^ un des contextes changement est choisi e t on 

procede a I'operation proprement dite; 
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• dbteriiir signifie ici que 1 * analyste cbnnai t les techniques cbriven- 

tidrinelles d'analyse^ les rhethqdes en cdurs et qu'il cdhnaic 
les iristrumehtSj peut les utiliser^ proceder a I'organisa- 
tiori systematique des donhees recueillies et proceder, au 
besbin^ a une analyse sr.atiscique ; 

• fournir s*entend dans le sens d'arde que I'evaluateur doit appbrter 

a son client pour def iriir ses be so ins , etablir ses criteres, 
determiner ses chbix; son role corisiste egalemeht a rendre 
1 ' information accessible et cbmprehehsible au milieui 

• 1 • information ne consiste pas seulement dans les resultats de re- 

cherches theoriques, d'analyses statistiques , de sondages 
ou autres, mats egaiement dans les donnees fdurrties par 
differ entes experiences pub lie es ou dispdnib les . II n ' est 
pas necessaire de tou jours mesurer de f a^dn rigdureuse les 
donnees de 1 ' informatidn. Certaines sdrlt recueillies et 
permettent, au .v.oment de prendre les decisions finales^ 
d'enrichir I'anal se et elles peuveht s'ajouter aux varia- 
bles ndn cdntro lab les . 

L ' information tie corisiste_ pas seulement nbh plus dans la 
cueillette des donnees. II y a lieu d'brganiser systemati- 
quemeht cette demarche de telle sbrte que les obectifs 
spiont clairement identif iables et reperables, L'informa- 
tioh c'est le moyen par lequel on tente de reduire I'tncer- 
titude entourant le processus de decision: plus il y a d' in- 
formations au sujet: des choix multiples offerts, moins les 
risques d'echecs seront grands et plus eclairee sera la 
decision. Si les changements a operer sont mineurs, il 
h*y a pas lieu de faire une enquete iongue et cdmplexe. 

tete 1 ' information qu'il peut aller 
chercher et J:l doit pouvolr juger de la capacite de son 
client de i'utiliser a bon escient; 

• pertinente: si 1 * information est scientifique (validite interne 
et externe^ fiable et objective), pratique et efficace, 
elle est pertinente. Elle doit en outre repondre aux cri- 
teres et aux valeurs que I'analyste et ceiui qui doit pren- 
dre la decision se sont fixes; 

•juger d'une situatidn et prendre la decision qui s'impose.- il s'agit 
ici du point central de la defihitibn puisque I'evaluatior 
tdute en tie re repose sur la prise de decision basee sur 
uri jugement. Cette question souleve certaines interroga- 
tidns quant a savbir si la persdnne qui procede a devalua- 
tion doit etre la memie que celle qui prend la decision. 
Pour les unsj il y a la une source de conflits d'interet 
albrs que d'autres ne partagent pas cet avis; certains 
crbient que si 1 ' evaluation ne part ic ipe pas a la prise 
de dec is ion y il y a risque de manipulation des donnees ou 
de fausse interpretation des resultats. Quoi qu'il en Sdit, 
les experts dan_s le domatne de 1' evaluation sdnt rares et 
cette demarche releve plus ou moins d • "amateurs'' . Dans une 
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situation ideale^ soutiennent Stufflebeam et al. (p; 43), 
les deux roles ne sont pas metes, te reste detneure affaire 
de jugement; 

• entre differents choix possibles: on dit qu'il y a probleme lorsque 
certainc: besoins demeurent insatisf aits ; il y a alors lieu 
d'explorer une nouvelle formule. Les changements se pro- 
duisent lorsque celui qui doit prendre une decision face 
a un probleme est conscient de celui— ci ou du moins d*une 
partie du probleme, qu'il est capable de concevoir et d*en~ 
visager diverses alternatives a ce probleme et de choisir 
celle qui offre te plus de chances de reussite; enfin il 
faut aussi qu'it puisse agir a la suite de son choix. 

Stufflebeam et a li i envisagent quatre aspects de la prise de 

decision ( f ondamentale a leur demarche) (pp* 49-105): le processus 

de decision, le cdntexte die decision, les modeles de decision et la 
prise de decision. 

Le-processus de decision cdmprehd quatre etapes: d'abord la prise 
de conscience (qui peut etre d'brdre cognitif ou provenir de Inexpe- 
rience) de la necessite de prendre une decision; ensuite, la descrip- 
tion de la situation^ puis le choix d*une alternative et enfin fac- 
tion • 

Les contextes de decision . S'inspirant largement de Braybrooke 
et Lindblom (1963), les auteurs proposent (p. 62) une typoldgie des 
differents contextes dechangement susceptibtes de favoriser la prise 
de Ji^cision^ et qui sont resumes dans le tableau suivartt (la traduc- 
tion^st empruntee a Lucier, 1976, no. 2, p. 18). (Voir le tableau 
3 , page suivante) . 

L* importance du changement a appbrter determine le choix du con- 

^^^^^'^^l^'^ changement est evolutif, hdmeostatique ^ neomobi- 

liste ou mime me tamorphique , il suit toujdurs le meme itineraire cy- 
ctique evaluat ion — decision — action: la definition de 1 'evaluation 
deja citee s'appliquie dans chacun des cas. 

• les contextes metambrphiques (Stufflebeam, pp. 67-68) concernent 
des changements completsdu systeme d*une imporCaace telle que 1 • in- 
formatibri requise dgitetre abondante et suppdrtee par une theorie 
d'erisemble. Seldn Stufflebeam et alii , il s'agit la d * une activite 
assez utdpique. Les responsables decisionnels doivent etre capabies 
d'evaluer le. changement - tous les plane, d'envisager le plus 
grand nombre de variables jssibles et d'analyser et synthetiser 
ndn seulement le produit. f ir mais chacune des etapes du processus. 
Les changements de type revo ^ionnaire sont plutot tares , les in- 
tervenants ne pouvant que rarern^ n t etaborer, evaluer des changements 
de ce type. Cette categorie demeure done plus thebriqUe qu'opera- 
tionnelle; 
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LES CONTEXTES DE DEGiSiGN 
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activiti: utopique 

enjeu : changement complet 

appui : th^orie globalisante 



Nioinobi. 



activite: innovation 
enjeu 



appui 
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formulation, exp^rinientatibn 
et diffusion de solutions I 
des problemes importants 

conceptualisation, recherche 
d'hypotheses, recherche 
structuree 
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• les coritextes homeostatiques (p. 68) sofit des contextes d'evoiution 
lente^ rbutiniere, faite de fa^oh cyclique a I'interieur du systeme; 
il s ' agit de maintenir un e qui lib re inst itutionnel par des aj us ce- 
ment s mine ursetde precede r a du rattrapage ponctuel ; 1 ' information 
adequate est normalement disponxble; 

• les contextes evolutifs (pp. 68-69) ne visent pas des changements 
plus importantSi mais comne 1 * informat ion disponible est moins abon— 
dante^ il y a lieu de recourir a des analyses et a des expertises 
poussees et de faire appel a des consultants experimentes pour ame- 
liorer I'activite institutionnelle; 

• les contextes nebmbbilistes (p. 69) concernent des changements plus 
impbrtants que le_s deux premiers. 11 s'agit dans ce cas-ci d'innd- 
vatibh mais 1 ' irif brmatibn disponible est limitee, les ecrits theo- 
riques tbucharit la question peu nbmbfeux. Il s'agit d'inventer, 
d'experimenter^ de diffuser, d'appbrter de nouvelies solutions a 
des prbblemes important^. L' accent est mis sur ia creativite et 
les etudes sbnt d'abord de type exploratoire et heurtstique pour 
se transformer ensuite en systeme rigoureux . Ce con text e requiert 
plus de temps, s'avere plus couteux et comporte un plus grand nbm- 
bre de risques que dans les deux premiers. 

^ bes modeles dects ionne I s . Stufflebeam et alii (pp. 70-73) sug- 

decisionnels correspondant aux coritextes de chari- 
gements proposes. lis ne tiennent pas cbmpte du cbritexte metambrphi- 
que parce qu'il repose uriiquemerit sur des aspects theoriques . Les 
modeles sdnt les suivaritsil) le synoptique appele ainsi parce que 
diverses alterriatives de meme que leurs consequences possibles sont 
erivisagees; il cbnyient cu contexte homeostatique ; 2) le modele Ivolu- 
tif "demoritable" plus axe sur des besoihs ponctuels et des solutions 
par deduction plutot que sur des objectifs a long terme; il s'adapte 
au contexte evolutif parce qu'il n'y a pas de recherche en vue in- 
nbyer mais plutot pour developper ce qui est dija en place; 3) le 

modele planifie envisage dans les ^contextes n^omobilistes prbpres 

aux changements d'envergure. il comporte ptusieurs e tapes, de nbm- 

breux intervehahts ^^ont le nombre varie selon 1' importance du chari- 
gement) et s'etend sur une longue periode de temps. Les auteurs pro- 
posent, pour ce modele , une taxonomie des activities prbpres a ce cbn-^ 
texte: il s'agit de ia recherche, du develbppement (axe sur_ la crea^ 
tion, le design, 1 'elaboration et la synthese), de la diffusion et 
de I'adoption du projet. 

La— pri s e — — d^ is ion (pp . 79-84) se divise en quatre volets: 
la planification (planning), le chbix des moyens pour atteindre le 
but ou, si on prefere, la structuration (structuring), la realisation 
de la decision ou la mise en_ oeuvre (implementing) et I'evaluation 
(recycling) de la dec is ibri . Elle demeure influencee par la personna- 
lite du decideur, sbri system^e de yaleurs et son interprltat ion des 
faits et de la situatibn. La grille situationneUe suivante resume 
1' ensemble des composantes concernant la prise de decision. (Voir 
tableau 4, page suivante). 
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TABLEAU 4 

GRILLE SitUATibMNELLE D'UKS PRISE DE DECISIC»7 



ERIC 



1 amorph X g □ e 



N^omobiltste 



O 
R 
G 

N 
I 
S 
A 
T 
I 
p 
N 



M 
P 
L 
A 
N 
T 
A 
T 
I 
0 
N 



Hoffii OS t a t iqti e 



Evbliitif 



Plan de la demarche 



Besoin 



non 



: QUO. 



Problgme 



Objectifs eh viae 
d'an changement 
maieiir 



Abondante 
information 
dispohible 



Discussion 
sar le module 
privil6qi 6 — 



Information 
pea 
abondante 



HodSle 



iplanif 16 



Autres 
modules [ci 
explorer! 



Objectifs en vue 
d'un changement 

minear 



Information 
disponible 
abondante 



Planif ication de 
tout le prbcesseus 
int 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

, I 
*! 

I 
I 
I 
I 
I 
I 



ModStie 
synop- 
tioue 



Autres 

modules 



Choix parmi des 
modules ^prouv^s 
et cphnus 
f Pa c kaged Solut 4bftj| 



Recherche 




Innovation 


pive- 


Design 


►Ibp- 


Elaboration 


pe- 


Redaction 


ment 


Diffusion . 




Demonstration 


Entralhement du 


personnel 




Mlse h 1 'essai 


Hise eh place 


Inatitutionnali- 


1 at ion 





Formation et 
mise en place 
seulement 




Tentative d 'uh 
choix d^ane 
atratfiois 
d 'amelioration — 



Essais sporadi- 
ques et 
adaptation 



1J9 



108 



Le besbih — Stufflebeam et alii (p. lib) soutiennent qu*il n'y a pas 
de **besoin" tant et aussi iongtemps qu'il n'y a pas ''congruence" entre 
une situation donnee ( un modeie) et la performance. lis illustrent 
leurs propos ainsi: 

TABLEAU 5 

COMPARAI SON _ ENTRE CE OUI EST ATTENDU 
ET CE QUI EST REALISE (p- 110) 



etat de ce qui 
devrait etre 



etat de ce 
qui est 



mode le 



performance 



etat Stat ionha ire 



II V a un "besoin** lorsque le decideuf prend conscience d'un ecart 
entre ce qui est et ce qui devrait etre. II s'a^it alors pour lui 
d' identifier le besoin, de determiner la mesure de I'ecart et d*operer 
le changement necessaire- Le tableau suivant illustre I * identifica- 
tion du besoin: 



TABLEAU 6 
IDENTIFICATION D*UN BESOIN (p, lii) 



Composarites 
d'uri modeie 
standard 



Comparaisoh 



Performance 
variables 
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Stufflebeam et alit (p. lli) crbienc qu'il faut des criteres 
d'evaluaCion concernant la risalice et celle qui esc sbuhaitee. 

Caracteristiqags^4u-^y^^^e d' education - Selon Stufflebeam et a Hi 
|25), on systeme d'educatibn comprend des variables d'entree (ca- 
racteristiques des eleves, attitudes^ aptitudes, etc.), une demarche 
(incluant^toutes les experiences encourues) et des variables de sortie 
(les diplomas, les "dropouts''^ ceux qui ont change d'option, etc.). 
faction se passe a I'iriterieur de la demarche, influencee par divers 
facteurs internes au milieu institutionnei lui-meme, et d'autres fac- 
teurs exterrie_s (I'environnement, la comraunaute, I'etat, la nation 
qui Ont eux-memes des systemes propres). Tous ces systemes sont in- 
terrelies et resumes dans le tableau suivant. (Voir le tableau 7, 
page suivarite.) 

la strategie presentee pour realiser une evaluation et une analy- 
se^ de besoins prend en compte les differents systemes touches par 
l^evaluation puisqu'ils sont interrelies. De plus, si on veut pro- 
ceder ^a une evaluation efficace, on ne peut se limited a comparer 
les resultats obtenus avec las objectifs souhaites; il faut viser 
une demarche analytique de cueillette des donnees et preparer ainsi 
la prise de decision. 

A cet effet, ils determinent quatre champs institutionnels au 

sojet desquels il est necessaire de "circonscr ire , obtenir et fbur- 
nir de 1' information pertinente."* Le premier consiste eri I'evalua- 
tion de I'envirbhriement, du milieu (context), qui vise les besoins 
de ce milieu, ses problemes, les valeurs maintenues ou sbuhaitees 
de meme^que ce qui en modifie 1 ' evaluation ; ce genre d'evaluation 
prepare la prise de decision concernant les objectifs et les priori- 
tes. Le second champ institutionnei s 'attache a I'evaluation des 
ressources iinput) materieUes et humaines; il prepare les dicisions 
concernant I'operation et sa realisation. II y a ensuite I'dvaluatiOri 
des processus (£^rocess) ou si on veut des activites nicessaires a 
la realisation des objectifs; cette evaluation prepare les decisibns 
concernant la coherence des objectifs et des processus. Enfin, I'eva^ 
luation du produit (firoduct) permet de comparer les risultats bbtenus 
a ceux qui etaient vises; cette evaluation prepare les decisibns con- 
cernant le reajustement cbntinu des operations pour une atteinte ade- 
quate des objectifs. A ces quatre champs institutionnels d'evalua- 
tion. resumes dans le modele C.I. P. P., correspondent quatre types 
de decision, soit la planif icat ion (planning), la structural ion 
(structuring), la mise en oeuvre (implementing) et I'evaluation (re- 
cycling). 



* fces techniques connues peuveht etre employees, soutiennent 1-s au- 
^PP- 138-213); d'autres, plus r^centes, peuvent etre ajoutees 
(PERT, CPM, MANOVA, ANOVA, etc;) . 
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iNTERREtATION ENTRE LES SYSTEMES (p. 125) 
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Les trbis^ tableaux suivants iliuscrent certaines cbmpbsantei 
du processus d ' evaluation ' 



le tableau 8 (p. il2) montre les differents intervenaBti avec les- 
quels I'evalnatenr et celui qui prend les decisions entrant en con- 
tact lorsqu'iis procedent a une evaluation; 

le tabiiau 9 (p. 113) montre les differentes facettes de la metho- 
doiogie dans le traitement de 1 ' information ; 

et enfin le tableau 10 (p. 114) decrit I'ensemble de I'operation 
concernant le traitement de 1 ' information dans une demarche d 'eva- 
luation. 
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PUBLIC VISE PAR LES EVffitJOTElJRS ET CEOX QUI PRENNEflT tES DEClSiOMS DANS UNE EmUATIoil 

(p. 154) 
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ASPECTS MCTHODOLOGIQUES DO TRAITEMENT DE L'INPORMATION TODCHANT CELUI QUI PRE8D LA DECISION ET LE PUBLIC VISE 

(p. 155) 



DESCRIPTION 




TRANSHISSIdH 





Conferences 



Technique Delphi 




S^minaires dans des 
milieux concernis 



Expertises des 
comit^a consultatifa 



R^untons des 
groupes de pression 









Description des 






besoins 




Recaeil de 


tbuchaht. 




riiifbrination : 


I'lnforiiiatidn 













TransitiisBioh de f 
r information ^ 


Videos 






\ PrSsehtatiohfl 
' ihdii^idiielles 

■ 






\ Cbhfiirehces de presse 



Comit^s de gestion 
de r institution 



Expertise des 
consultants 



mim 10 



MORCELLEHENT DES TACHES CONCERNAHT L INFORMATION DANS UNE DEMARCHE D'EVALUATION 

(p;i56) 
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i.2.3 Le modele de English et Kaufman 1979. 



Selon English et Kaufman (1979, p. 8),** 1 ' iderit if icatibh des be- 
sdins iest Uh "outil'' pour dpierer un changement positif et cdnstructif 
eh education. II s'agit d'une apprbche systematique^ pour determiner 
les ecarts les pl_us importants entre "ce qui existe'* et "ce qui de- 
yrait exister''. II y a plusieurs manieres d* identifier les besbins. 
Les auteurs recbmmahdent une approche realisee de I'exterieur, c'est- 
a-dire faite par des intervenants autres que ceux qui ont a operer 
le changement . L ' identification des besbins c * est encore (p- 138) 
une methbde qui permet au decideur dialler de I'avant et d'employer 
les moyens voulus pour atteindre les buts et les objectifs* fixis; 
c'est aussi (p. 99) un processus d * approximations successives, 

Selon eux, 1 ' identification des besoins est une demarche formelle 
qui permet d'etablir les ecarts entre "ce qui est'' et "ce qui devrait 
etre", d'hierarchiserces ecarts et de choisir le plus impbrtarit cdmme 
moyen de resoudre le pro^bleme (ibid.). Le besdih est per9U cpmme 
I'ecart entre la situation reelle et la situatidh sdUha * ^ee . L'iden- 
tification des besoins consiste done a recdrinaitre, a analyser^ a 
justifieret a choisir parmi des ecarts du des besoins _ ce lui (ceux) 
qui est(sont) le(s) plus signif iant (s) . La nature et I'importance 
des ecarts constituent des facteurs impdrtants car une erreur de choix 
serait la cause d'echecs en educatidn (ibid.). 

Lorsqu'il est question d'dperer un changement, le but a atteindre 
et les^ moyens pout y arriver sbrit_ souvent confondus, les mbyens etant 
utilises Cdmme Une fin en sbi_ (p_. 9). On croit que parce qu'iis exis- 
tent, il faut s'eh servir. Le but, c'est le resultat d'une interven- 
tidn une fdis qu'elle est cerminee, les moyens etant ie vlhicule pour 
y parveriir: les deux sont interrelies. 11 est beaucoup plus difficile 
qu'dn he le croit de distinguer la fin des moyens. 

Un autre aspect neglige dans ia perspective d'un changement envi- 
sage est celui de ''I'utilite" du changement (pp. 11-14). Dans quelle 
mesure va-t-il aider les eleves a apprendre mieux? A apprendre qubi? 
Comment? Et a que^l prix? L'atilite d'un changement se verifie non 
seulement par la mesure et 1 ' at teignabilite de resultats _ mais par 
la^capacite d'^af firmer que cela en valait la peine et qu'il y avait 
adequation entre 1 ' invest issement et le resUltat. 

L * i^ejitif icarion des besoins, c'est_ encore (p. 31) un "outil'* 
qui permer d'etudier des prdblemes valables^ qui ont un sens philo- 
sophique et un sens pratique. C'est un moyen d'eviter de faire des 
choix aveugles qui gaspillerit temps ^ argent et energie et qui resul- 
tent en echec. L ' identification des besoins est une "demarche humai- 
ne" qui permet de savdir si le temps j celui des e ducat eurs et celai 



Vdir la distinctibn etablie par Kaufman entre buts et objectifs dans 
la premiere partie du present travail, (pp. 48-50). 
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des apprenants, est employe de la meilleiire maniere possible et de 
la f a^on la plus ef f icace ( ibid . ) • 

t'approche systemique proposee par English et Kaufman (1979, 
pp. 38-49 et pp. 56-59) vise deux aspects du probleme: d'abdrd 1' iden- 
tification, ia verification et la justification du probleme et ensuite 
ia resolution du probleme. Seldn ces auteurs, il y a plusieurs faqohs 
d' identifier un probleme et il n'y en a pas de bonne ou de mauvaise^ 
ou une qui soit cdnvinable et une autre iqui rie le sbit pas. 

Leur mddelj systemique cdmprerid six composarites ou fdrictibns 
ideritifiees chacurie par une _le_ttre grecque et numerptees : Alpha (l.D), 
Beta (2.0), Gamma (3.0)^ De Ita (4 .0) , _ Epsi Ion (5.0) et Zeta (6.0) 
et ils prdpdsent une taxonomie d' idehtif icatidn des besbins pour cha- 
curie des six differences composantes (bu fbnctibns) de leur modele. 
Le point de depart de 1 • identification des besoins est different selon 
cjue Pbn chbisit une des six composantes (bu fonctions) de I'approche. 
Le choix depesnd de 1 * informatibn dispbnible ou requise et/ou des res- 
trictibns imppsees au processus d'analyse des besoins; il depend Iga- 
lement des efforts de changement imposes par la suite. English et 
Kaufman insistent sur le fait que le seul critere de classification 
de la taxonomie est le point de depart de la demarche. 

» soatiennent-ils (p. 59) est unique parce qu*il se 
situe d'abord a I'exterieur du milieu; les differerits mddeles se dis- 
tinguent par le type d' infdrTnatidri teiquise du dispdriible, par la sour- 
ce des budgets qui serverit a defrayer I'dperatiori^ par I'interet du 
le desinteressemerit attache aux besoins exterries et enfin par la de- 
finition qu'dn ddririe au cdricept de "besbins". 

Les six composantes (bu fonctibns) du modele systemique de 
English et Kaufman se resument ainsi: 

1.0 cbmpb.sarite de type Alpha: il s'agit, dans cette fonction, de 
determiner les ecarts entre la situation actuelle et ceile qui 
est desiree, de J-^s hierarchiser et de choisir le plus important. 
Ce type est le plus fondamental des six proposes; il represerite 
le chemin le plus sur pour operer un changement profdnd (dieep 
change); il exige de la part du decideur une capacite de prendre 
des risques: 

"Alpha needs assessment would have relatively few 
'giveris ' and v/ould be required to assume no 
' sacred cows ' in terms of organizations , person- 
nel, history — or even existing laws" (p. 56). 

^_yP_^_^st envisage dans une perspective de definition d'une 
politique alors que les cinq autres visent surtout I'executibh. 
II exige de la part de ceux qui sont concernes une remise en 
question f ondamentale: 
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"This starting point woaid require that all parties 
to the needs assessment — board nembers, teachers, 
administrators, parents — put aside their 
cherished precortce/.ved solutions" (p . 57) • 

L ' identification des besoins porte ici sur les differents objec- 
tif s fixes par I'Etat, la societe en general , les milieux prof es- 
sibnnels et autres. tes besoins sont "externes"; c'est-a-dire 
qu ' ils visent la societe en general et les contributions ulte- 

les objectifs sont don': futurs et a long 
terme . On ne s ' attache qu ' aux besoins sans tenir compte des 
moyens (argent, personnel , methodes , materiel, etc.); 

2.0 composante de type Beta: il s'agit ici d ' envisager les exigences 
de la resolution du prdbleme et d'identifier differerites solu- 
tions: Une fdis les ecatus identifies, documentesj verifies^ 
justifies , hierarchises , par prdre _d ' importance ^ il y a lieu 
de ; asser de la situation actuelle a la situation desiriies; I'ins- 
trumerit emplbj^e, affirment English et _ Kaufman (p. 38) est celui 
de Mager (1^75) ou celui de Popham (1966)', portant sur les objec- 
tifs de comport ement . 

on etablit les habile tes , les cdnnaissances et les attitudes 
desirees; on determine les personries visees, les conditions pour 
atteindre les objectifs et les criteres de mesure (echelles cri- 
teriees ) . 

On determine egalement les methodes ou les moyens requis (media, 
methodes , . television , sate llite, ordinateurs) qui permettraierit 
.A^A objectifs fixes, de meme que les avantages bu 
les desavantages de chacune des methodes ou de chacuri des moyens 
envisages et ce, en raison des cdntraintes qUe certains chbix 
pourraient imposer (par exemple ceux qui ihvalideraient un 
choix). Cette partie de la demarche prepare le choix des moyens 
et des methodes qui seront chb isis dans les etapes subsequentes ; 

3.0 compdsantes de type Gamma: cette fbrictibn permet de choisir parmi 
les alternatives envisagees la solution adequate: on determine 
les methddes et les mbyeris d' atteindre ie but seldn les criteres 
de perfbrmance, d ' ef f icacite , de _ rendement du milieu. Les analy- 
ses des systemeSi_ des cduts^ la planif ication des programmes 
et des budgets (PPBS) permettent de realiser cette etape. Lors- 
qu'bn veut tout _simplement ddnner un ordre de priorite a certains 
bbjectifs deja fixes du en determiner de nouveaux par ordre d'im- 
pdrtance en vue d'un changement programme ou de materiel, 

les auteurs suggerent d^utiliser tes trousses disponibles pour 
ce type d'analyse des besoins, dont ceile de Witkin (1977a), 
entre autres; 
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4.0 cbmpbsahte de type Delta: a ce stada^ il s'agit de la gestion 
et de la realisation de 1 * operation : le ''quoi faire" et le ''com- 
ment faire" sont decides; le but vise ici est 1 ' implantat i on 
du chbix et des moyens preconises ; la ma jorite des autres appro- 
ches debutent ict. On realise I'objet de 1 ' identification; il 
se peut que certaines methodes soient disponibles ou des moyens 
accessibles, mais il arrive qu'on doive en elaborer ou en ache- 
ter. il faut les essayer, les reamenager au besoin et les adap- 
ter au milieu. Le personnel affecte a ce travail doit etre forme 
si necessaire ; alors que les trdis autres cbmpbsarites font appe 1 
a I'analyse et a 1 'elaboration du cadre de I'operation^ cette 
fonction s 'attache au deve Idppemeht : 

"... this is the central part of educational system 
design and development . it is where the doing 
gets done" (English et Kaufman, 1979, p. 41). 

English et Kaufman su^gerent des buvrages a cet egard: ceux de 
Briggs et alii (1977) ^ de Branson et alii (1975) et de Mager 
et Pipe (1976). Des exemples realises a partir de cette quatrie- 
me compbsante sont ceux de "gestion par objectifs" et de "ges- 
tion par exception"; English et Kaufman propbsent alors les mode- 
les de Reddin (1970) et d*Odiorne (1965) specialement congus 
a cet effet; 

5.0 compbsante de type Epsiion: cette fonction permet de determiner 
^^A^J^A^J'^3_ de ia performance, d'examiner le resultat, de juger 
du rend^ment des moyens et des tti^thodes employes, eri somme de 
proceder a une evaluation sommative et de comparer les resultats 
aux objectifs fixes; si ces derniers sont atteints^ les auteurs 
recommandent de les maintenir. Cette cbmpbsante vise tout le 
modele systemique parcie qu'a chaque etape on doit savoir si I'ef- 
fort entrepris merite d ' etre poursuivi_ ou s'il vaudrait mieux 
le stopper; selbri English et Kaufman, il existe plusieurs trous- 
ses disponibles pour proceder a I'evaluation sommative depuis 
celle de Provus jusqu'a celle de Scriven; 

6.0 cbmpbsante de type Zeta: cette derniere fonction s 'attache a 
la revision; il s'agit H'un processus contina, reiil a chacune 
des composantes exposees. Les ajustements sont constants et 
adaptes: c'est I'evaluation dite "formative" destinee a promou- 
voir des changements constants et continus et a assurer le renou- 
vellement du systeme . 

English et Kaufman resument leur demarche dans les tableaux sui- 
vants. (Voir les tableaux ti et 12, pages 120-121 et 122-123). 

Seion les auteurs, la derniere composarite du tableau 11 ^ indiquee 
par la ligne pointillee, peut etre attachee a chacune des autres du 
modele. Les deux premieres (Alpha et Beta )_ s ' attachent au "quoi 
faire" et les quatre suivantes (Gamma , Delta ^ Epsiion et Zeta) viseht 
le "comment faire". Aucun choix n'est fait au niveau du "quoi faire''. 
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sinbn quant a celui des moyens et.des methodes possibles. L 'accent 
est mis sur les besoins externes^ c'est-a-dire ceux a long terme. 

Par ai 1 leurs y le tableau suivant rep rend les memes donnees en 
ajoutant les moyens et les methodes disponibles pour chacune des six 
fonctions de I'approche systemique- 



te tableau 12 il lust re toutes les fonctions et la relation entre 
chacune d'elles dans une demarche d* identification des besoins. Lors- 
que la quatrieme foncti.>n est subdivisee, les auteurs veulent montrer 
que chacune peut I'etre de cette maniere- 



bn peut dire, en resumant d'une autre maniere, que 1 ' identifica- 
tion des besoins de type Alpha mesure les ecarts entre le " niaint t^a^ " 
et le " plus tard " , celle de type Beta s 'attache aUx moyens possibles , 
celle de type Gamma, aux moyens cto4g4s ; celle de type Delta, a la 
^a4 i sa^4on , celle de type Epsilori, a 1 ' evaluat ion sommative et enfin 
celle de type Zeta, a la revision de I'erisemble du systeme- 

Selbri English et Kaufmian^ la resolutibn de probleme passe par 
I'approche systemique^ ce qui veut dire par I'ensemble de toutes les 
cbmposantes en commenqant par celle de type Alpha (besoins externes). 
C'est ce qui distingue d'ailleurs^ I'analyse systemique de I'analyse 
des systemes, la premiere etant reliee aux besoins externes aussi 
bien qu' internes. Pour les deux types d'analyse, il existe des moyens 
et des instruments d'evaluation des besoins, mais dans ie cas de 
I'analyse systemique, ii s'agit d'identifier et de justifier I'exis- 
tence du probleme avant de le resoudre, alors que dans le cas de 
1 'analyse de systemes, on se sert de moyens et de techniques pour 
resoudre les problemes (p . 86 ) . 

II est difficile, pour les milieux educatifs, d'operer la transi- 
tion entre une approche systemique et une apprbche de systemes (p. 91). 
La reticence des administrateurs s'explique par leur mecbnnaissarice 
de ce mode de gestiori et pat 1 'habitude du milieu educatif s eh_ gene- 
ral, de prbcedier a line evaluation critique des_ buts envisages; en 
resume (p. 92), les bbjectifs sbnt mal defiriis^ les buts he sbnt pas 
brierites vers une realite concrete^ accessible; le milieu educatif 
comprerid mal son propire f onctibnnement interne: on ne sait pas comment 
organiser une banque de donnees disponibles pdrtant sur une evalua- 
tibn des activites reussies et des echecs encourus; on est inapte 
a distinguer les problemes des solutions (p. 94). 

L/ identification des besoins debute avec le client (1* apprenant ) 
et elle s 'attache aux connaissances , aux habiletes, aux attitudes 
qu'il devrait maitriser. On implique done incegralement I'apprenant 
dans le processus d'analyse (p. 95); on admet aussi que les parents 
et les ci toyens qui paient les taxes sont des cl ient s a consulter 
et on est d'accord que les citoyens, en general, s ' interessent a 
I'education: on ne peut done plus exclure les etudiants, les parents 
et les citoyens conmie par le passe. 
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PROCESSUS GENERAL DE SOLUTION D'UN PROBLEME {p. 44) 
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PROCESSUS GENERAL DE SOLUTION D'UN PROBLEME (p. 44) 



6.G (reviser m besoin) 




2.0j 
determiner 
las exigences 
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resolution du 



I 
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solutions 
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objectifs 
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systemes .ePM 
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.analyse de coats objectifs 
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I'efficacite 
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"operation ' 
research" 
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."goal-free 
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POHCrrOUS possibles pour SNSLYSER DES BESOINS ET IES SSTIS^MRE, ETABLISSEHENT iJES RELMiONS ENTRE LES KWeriONS 

(pp. 42-43) 



0.0 

Identifier et 
satisfaire un 
besoin 
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i,0_ 
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besoins de 

I'apprenant 



.2,0 

Identifier les ^ 
besoins de 
I'enseignant 



3.0 

Identifier les 
besoins da 
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Identifier les 
^points de 

dSsaccord entre 
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4 



. .6.0 . 
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B.O 
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TABLEAU 12 [suite] 
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Pour que I'ecote remplisse sa mission, sbutienherit English et 

Kaufman (pp. 123-165), elle doit s* employer au developpemerit du 
^'curriculum" ; celui-ci est perqu cornme la planif ication de tdus. les 
moyens qui vdnt permettre de passer de la "situation actuelle" a la 
"situation desiree"; cela veut dire que tous les intrants (besbins^ 
enseignants , budgets ^ edifices^ equipements et autres) sont etudies^ 
evalues, analyses dans cette perspective. L * identification des be- 
sbiris permet d'atteindre ce developpement en favorisant le recaeil 
de toutes les dbnnees riecessaires et en etablissant le lien entre 
les be so ins ex t ernes et les be so ins internes . 

English et Kaufman croient que i ' approche sys temique re 1 eve 
de persbnnes competences et qui ont fait leur preuve dans ce ddmaine. 
Les enseignants peuvent, quant a eux, eprouver de la difficulte a 
accepter qu'un "curriculum" tienne compte des be so ins exterries et 
des besoins ^i^^^^^^^. se croient les meilleUrs (siribn les 

seuls) juges en la matiere: 

"A curriculum writer or subject area expert at 
some univers ity or think-tank jus t could not know 
br fully understand the local situation" (p. 134). 

De plus, dans P^sse, on a demande aux enseignants de cbrice- 

voir (du moins en partie) ie curriculum, plutot que leUr apprendre 
a le gerer et a en devenir des consommateurs (p. 128). 

^^^lys6 _ _be_sbirts est Uri recbrnmencement , English 
et Kaufman suggerent (pp. 189-191) quelques cbnseils generaux: 

• decider de planifier de faqon systematique ; 

• obtenir du grbUpe implique dans 1 ' evaluation , de definir les besoins 
ex t ernes aussi bien qu' internes ; 

• identifier tous les partenaires de I'operatidn, chaque grbupe repre- 
sentatif, les sous-groupes, les educateurs, le milieu et la societe 
visee; s'assurer d'une representativie prbpbrtibnhelle et juste; 

• bbteriir de tous les partenaires leur acquiescement quant a urie eva- 
luation externe et interne; 

• obtenir des ddnnees sUr les etudiahts qui bnt quitte l*ecole et 
verifier leur adaptation a leur milieu de travail; 

• verifier les exigences actuelles et futures auxquelles les etudiants 
auront a faire face durant les vingt prochaines anriees; 

• determiner les ecarts entre ce qu*on considere etre la situation 
future sduhaitee et celle qui est en cburs; voir a ce que ces ecarts 
sdierit rediges par ecrit et quails visent les besoins externes aussi 
bien qu'iriternes; 

• evaiuer les couts Sdciaux des operations ehvisagees; 

• determiner les desaccords entre les diff erents , partenaires impliquls; 
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• recbtlcilier au besoin les intervenants ; • 

• etablir ia lists des besoins au sujet desquels I'accord subsiste; 
au besoin refaire les etapes 9, 10 et li; 

• chbisir les besbihs qui meritent une priorite et en faire la liste; 

• poursuivre 1 ' identification des besoins; 

• envisager la possibilite de voir surgir de nouveaux besoins pendant 
la planif ication et i ' implantation de ia demarche; 

• s ' assurer que tou_s_ les partehaires engages dans 1 * operation sont 
remercies personne llement et publiquement pour leur contribution. 

On peut citer d'autres sources de modeles ou de donnees portant 
sur I'analyse des besoins: celles, par exemple, de Lee (1973), de 
Witkln (1977b), de Klein et alii (1971), de Hoepfne? (1971), du groupe 
Phi Delta Kappa (1973), de Goffing et Hutchison (1974), de Melton 
(1977). Voir egalement Kaplan (1976) qui presente un inventaire des 
principaux modeles d*anaiyse de besoins aux U.S.A. 

11 est possible d'ajouter a ces travaux, ceux de I'equipe du 
CADRE (Centre d ' animation , de deve loppement et de recherche en educa- 
tion) qui portent sur 1 'analyse institutionrielle (entendue dans le 
sens d'auto-evaluation, d'autd-critique des etablissements) (Gingras 
et Girard, 1975, p. 5). Se Idn ces auteurs , la recherche institution- 
nelle "pdursuit Une analyse scientifique de 1 'operation de 1' institu- 
tion": 

"fc * accent de la recherche inst itutionnelle est 
mis s^ur ia cueiliette et le traitement des donnees 
les pius pertinentes a la prise de decisions des 
administrateurs de 1 ' institutidn" (p. 14) . 

Les auteurs notent (p. 15) que 1 'education a traditionnellement 
requ un cheque en blanc du public et que le spuci de rentabilite des 
investissements sUrvient a un moment bu plafbnnent les ressburces 
dispdnibles pour 1 'education. La recherche eh me sure et evaluation 
elargit done maintenant son champ de preoccupation et tend a I'analyse 
institutibrinelle: il s'agit d'ameliorer le processus de decision des 
institutions (p. 16). 

Se referant a des buvrages de base tels ceux de Stufflebeam et 
alii et de English et Kaufman, entre autres, les auteurs proposenF 
une demarche qui devrait permetcre 1* etude de 1 ' environnement et des 
besbins^ le choix d'objectifs pour 1' institution et ies programmes, 
la determinat ion d'activites et d' operations approp riles , 1 ' utilisa- 
tion dptimale des ressources et i'analyse des resultats et I'ajuste- 
ment des objectifs. 
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** C'est la- preoccapation f ondamentara d ^agir ration- 
nei ie ment , qui pr e nd la forme 4* une ahalys ins^ 
tito t ionnelle ^^^ (p. 18). 

Lucier (1976 et 1977a) de I'equipe du CADRE^ publie un guide 
P^^^ 1^ mise eri route de cette demarche. II presente en outre 
(1977b), un mddele pour la prise de decision.® Aubin (1977), de la 
meme eqUipe, indique cqiraneht proceder a I'analyse d*un programme; 
il propose egalement (1979) un modele d ' app licit ion de la technique 
du grbupe nominal a_ 1' analyse locale des programmes de formation:^ 
il^ s ' agit d'uhe validation quebecoise de cette technique d' origine 
americaine . Mentionnons enf in le guide de Fortier et Girard (1979) 
dbnt le but est de fournir des instruments analyse pour 1' analyse 
institutionnelle et le guide de Garilpy (1973) pour identifier l-»s 
pbjectifs pedagogiques . Ces donnees ne sont pas exposees plus eh 
details dans le present travail puisque les modeles americaihs doht 
ils s* inspirent largement , selon leurs propres termes, notamment ceux 
de Stufflebeam et de Kaufman, sont presented. 



Le souligne est des auteurs . 
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Notes ~ beuxteme 



1. (p. 60) 

Les nouvelies pistes, les critiques, les differentes solutions pfbpd- 
sees par certains auteurs touchant i * analyse des besoins , ne sont 
pas presentees dans ce travail, si elte n'ont pas fait I'objet de 
1 * e laboration d ' un modele proprement dit . Des analyses de besoins , 
en milieu adulte, ont ete real i see s , de meme que des tentatives d* ap- 
plication et d'adaptation des modeles connus; il s'agit, entre autres, 
de celles d'Altman (1979), de Chancerel et-^iii (1975) et de Chancerel 
et Gonthier (1975), de Schlissinger (1979), de Bourgain (1976), de 
Dabene, Billiez, Vaglia et Boumeza-Valerdu (1978), de Daberie et 
Pdrcher (1977)^ de Pelfrene (1977 et 1978), de Mariet ( 1977) , 
d'Oskarsson (1980), de Debyser (1978)^ de Jupp et alii (1978)^ de 
Bbrrel et Guigbz (1979J_, de Rpulet ( 1976)^ de Holec ( 1980) , de Hawkey 
(1980)^ de Porcher (1978)^ de Raasch (1978b); a ces donnees s'ajoutent 
celles publiees sdus_ la direction de de_ Greve et alii (1973), de 
MacKay et Palmer (1981)^ de Richterich (1983), de meme que les actes 
du dixieme cdlloque international de Paris (English for Specific 
Purposes. Langues de Specialite, 1981). Ces publications accbrdent 
une large place a la question des besoins et a des applications des 
modeles d'analyse de besoins. 

2. (p. idi) 

Vers la fin de I'aririee 1957 et au debut de 1958^ uri comite d'experts 
en evaluation connu sous le ndm de "Phi Delta Kappa National Study 
Cdmmittee on Evaluation" est charge d ' inventorier I'etat des connais- 
sances touchant 1 'evaluation^ de recueillir, d'analyser et de criti- 
quer les modeles disponibles, de propdser un modele issu de la syn- 
thase des elements les plus signif icatif s pafmi les modeles analyses 
et enfin de presenter ce modele de maniere a ce qu'il soit accessible 
aux praticiens (Stuff lebeam et alii , 1971, p. XIX). 

Stufflebeam est ndmnie president du comite compose de Foley , Gephart ^ 

Guba> Hammond, Merriman et Provus. La demarche est centree sur un 

theme unificateut: une nbuvelle definition de 1 Vevaltiatidn. Tdus 
les auteurs signent 1' ensemble de I'ouvrage intitule "Educational 
Evaluation and Decision Making"^ revise par une equipe de onze specia- 
listes^ dont Ralph Tyler^ et publie en 1971. 

3. (p. 101) 

Les difficultes inherentes a l*evaluatibri prdviehrierit (pp. 4-9) dii 
rejet de I'evaluatidn (a mdins qu^elle he sdit absdlumerit hecessaire) 
en raisdrt des difficultes de realisation qu'elle sduleve^ de I'anxiete 
qU'elle prdvdque autarit chez le professionnel charge de la realiser 
que dupraticien oblige de la subir^ de 1 ' immobilisme du milieu edu- 
catif incapable de 1 * envisager (cette attitude n'etant que le reflet 
de problemes plus prdfonds); elle tient aussi au scepticisme du milieu 
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qui la crbit irrealisable^ eri depit de_ ddrinees thedriques favorables, 
a 1' absence de modeles adequats et. a I'incapacite des prof essidnnels 
a appbrter des solutions appropriees ^ aux diagnostics er rones posis 
ahterieurement et a une "medecine" non adaptee, a i'absence d'informa- 
tibn signif iante touchant cette discipline et enf in a i ' absence ^vi- 
dente d'une theorie adequate pour la soutenir. 

4. (p. 115) 

Plusieurs travaux et articles de Kaufman publics anterieurement font 
etat des dqnhees rappbrtees ici. L'ouvrage da 1979 reprerid a bien 
des egards les resultats dies recherches de I'auteur en les completant. 
lis rie sont pas cites, dans le present travail: il s'agit, entre 
autres^ de Kaufman (1963^ 1970, 1971, 1972, 1976, 1977 a et b, 1978), 
de English et Kaufman (1979), et de Kaufman et Harsh (1969). 

5. (p. 115) 

Kaufman distingue I'arialyse systemique (system approach) et I'analyse 
de systemes (systems approach) (1979^ p. 346 et p. 37). Dans le pre- 
mier caSj il s'agit d'une demarche fdrmelle dans laquelle on tente 
d'identifier et de isatisfaire les besoihs definis, valides et justi- 
fies. Cette demarche comprend 1 ' identification des probllmes bas^s 
sur les besdins^ le choix de solutions possibles, de moyens et de 
strategies pour atteindre les buts vises, la performance envisagee 
et I'evaluatidn de chacune des Itapes de la dimarche. II s'agit d'une 
demarche qui vise les besoins externes et les besoins internes. 

Dans le second cas, I'analyse de systemes cdnsiste a determiner de 
faqdrt systematique ce qui est necessaire a la resolution d'un probil- 
me: les interactions des personnes concernees, le choix des methodes 
et des techniques (au besoin 1 ' e laborat ion d'une mithode), I'evalua- 
tibh des resultats et 1' evaluation de la demarche. Cette approche 
comprend les quatre dernieres etapes de son modele pour resoudre un 
prbbleme et identifier des besoins. 

D'autres auteurs bnt emp^lbye cette terminblbgie ; voir notamment Mauch 
(1962), Hartley (1969), Ryan (1969), Lehmann (1968), et Sherman (1978) . 

6. (p. 126) 

L'equipe du CADRE fournit en outre une tres abbndante documentation 
reliee a ces travaux. 

7. (p. 126) 

Voir egalement I'evaluation des programmes d'etudes de Nadeau (I98i). 
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TROISIEME CHAPiTRE 



VARIABLES DEVANT ETRE PRISES EN COMPTE 
DANS UNE EVENTUELLE ANALYSE DE BESOINS 



L'ensemble des travaux presentes dans les deux premiers chapitres 
ne saurait constituer la somme des informations theoriques necessaires 
a I'analyse des besoins^ en milieu scblaire, au Quebec. Nous compie- 
terbris_ done les donnees eurbpeerines et americaines par ie resume d'un 
ensemble de variables devant etre prises en compte dans une eventuelle 
analyse de besoins concernant i * ensexgnement des iangues. II s'agit 
de tout resultat de recherches, d'enquetes, de rapports, de Bondages, 
de textes ^eloi,d^ etudes, susceptxbles d'apporter un eclairage per- 
tinent au sujet analyse. L'ensemble se divise en sept parties. 
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PARTIE A 



Resumes de recherches ^ d'enquetes^ de sondages^ d'etudes menees aa 
Quebec de 1973 a 1981 en vue de decrire la situation de 1 ' enseignement 
des langues secbndes et d'evaluer les besoins des milieux scoiaires 
concernes • 



Ordre de presentation: 



1- Documents cdncernant les politique^ gouvernementa les et la des- 
cription de la situation de 1 ' enseignement des langues secondes. 

2. Document sur les besoins de perf ectionnement des enseignants 
en langue secoiade - 

3. Documents cbncernant 1 ' enseignement du fran9ais langue secdnde. 

4. Documents concernant i ' enseignement de 1 'anglais langue seconde. 
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1. DOCUMENTS _ CO.NCERN_ANT LES PDLITIQUES iSGUVERNEMENTALES ET tA 
DESCRIPTION DE LA SITUATION DE L * ENSElSNEMENT DES tANGUES SECONDES 



Plan de developpemeht de t ' enseignement des iangues (DEL) 4i^7-3) 

he Plan de developp-emen t de 1 ' enseigttemei ^t-^es langues (1973^ 
P* 3)» publie par le ministere de I'Educatidn du Quebec vise I'ame- 
lioration de 1 /enseignement du fran^ais (langue maternelle et se- 
conde) , 1 'enseignement de 1 ' anglais langue secbnde et la mise en place 
de structures propres a favoriser 1 'adaptation des inimigrants a I'eco- 
le francophone. On y note qtie: 

"1 * enseignement des langues comport e au Quebec 
des dimensions socio-poiitiques importantes» 

... 1 ' apprentissage de la langue anglaise est ; 
aussi essentiel pour les francophones qui sont 
astreints a participer a 1 * activite economique 
du cbntinerit americain. 

L'apprentissage du fran9ais, langue seconde, par 
les enfants anglqphbnes est la condition premiere 
de la cdrtmiunicatioh et de la cdmprehensidn entre 
les deux priricipaUx groupes linguistiques du 
Quebec'', (ibid.) 

Le plan reprend les objectifs du reglement nUmerb 6 du ministere de 
I'Education qui oblige les commissions scblaires a eriseigner le fran- 
9ais langue seconde aux eleves de 1 'elementaire et du secondaire 

(^P* ^J^ 11 prevoit egalemerit I'acces a 1 ' enseignement facultatif 

de 1' anglais des 1 ' Sge de six bU huit aris : 

"pour rassurer les immigrants pour qui la connais- 
sance de 1 'anglais est une garantie de secUrite" 
(p. 8). 

analyses effectuees par le ministere de I'Educatibn permet- 
tent de constater que la principale entrave a la qualite de l*ensei- 
gnement vient d'une absence de fbrmatibri adequate dans le domaine 

du perfectibnnemeht des maitres. Le ministere 
^ccorde done la priorite au fjerf ectibnnement des maitres en place 
et a ia formation de ceux qui se destinent a 1 * enseignement a I'ell- 
mentaire (p. 5). Enfin, 1 ' enseignement de I'anglais langue seconde 
devient oaligatbire de la ciriq^uieme annee du cours ellmentaire jus- 
qu'a la fin de la cinquieme annee du cours secondaire (p. 6). 

Pour cdrriger les diverses lacunec signalees, le ministere entend 
mettre en beuvre un vaste projet de developpement dont la realisation 
doit s'echelbnner sur une peribde initiale de cinq ans. Un ensemble 
d'actibns administratives , destinies a divelopper ou reamenager cer- 
tains secteurs^ sont prevues. il s'agit en priorit^J 
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a) de la formation et du perfectibnnement des maitres; 

b) des programmes, de 1 ' encadrement , de 1 • animation , de la recherche 
pedagogique et des activites parascdlaires ; 

c) de I'accueil aux immigrants. 



Rapport du comite d' etudes de I ' ensei gnement des latigues secbndes 

(1976) ' 

Pendant que se poursuit la mise en application du plan de deve- 
loppement des langues, un comite sous-minis terie 1 est mis sur pied. 
Son mandat es t le suivant ( Rapport du c omite d' etudes de I'enseigne- 
ment des langues secondes , 1976, p. 2): 

1) decrire I'etat de 1 ' enseighement des langues secondes; 

2) identifier la nature des prbblemes; 

3) proposer^ au ministre de 1 • Educat ion un ensemble de mesures et/ou 
d'hypotheses susceptibles , dans un laps de temps ddririe, de rendre 
1 'enseignement des langues secondes valable et efficace. 

La mise sur pied de ce comite fait suite a certaines representa-. 
tions faites aupres du minis tere de 1 'Education du Quebec concerns it 
la qualite de 1 • enseignement des langues secondes dans les ecolc:^ 
publiques. A cet effet, le comite rencontre les responsables des 
programmes de fran^ais et d» anglais langues secondes au minis tere 
de 1 'Education, des agents de develbppement pedagogiques , des con- 
seillers pedagdjiques , des directeurs de 1 * enseignement de quelques 
conimissidns scdlaires^ des principaux d * ecole , des membres des syndi - 
cats d'enseigriants concernes^ des specialistes des langues secondes 
dans les Uriiversites et des representants des parents (p. 3). 

Selon^ les auteurs du rapport, les parents anglophones, francophd- 
ries et neo-canadiens evaluent de faqon differente les besoins eh 
ehseignement/apprentissage de la langue seconde. La majorite des 
parents anglophones est iment que 1 ' apprentissage du frariijais par leurs 
enf ants const i tue une priori te. Les parents f raricdphdhes ^ pour leur 
part, different dj avis quant au niveau de cbririaissarice de 1 'anglais 
souhaite pour leurs enf ants selon la regidri gebgraphique qu'ils habi- 
tent : 

•'une large fraction des parents francophones des 
regions urbaines et des regions industrialisees 
sbuhaitent que leurs enfants acquierent une bdrine 
cbnnaissance de P anglais, alors que les parents 
des milieux ruraux ressentent moins la necessite, 
pour leurs enfants , d'atteindre un haut niveau 
de performance dans cette langue *' (p. 7). 
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Quant aux parents hed-quebecois ^ ils croieht que la connaissance de 
1 'anglais est ''une condition essentielle de vie*' sur le continent 
nord-americairi. Leurs reticences face a I'ecole fran^aise tiennent 
a la qualite de 1 ' enseignement de 1 'anglais (ibid.)- 

_ Les auteurs du rapport notent 1 ' imposition faite aux commissions 
scblaires de cbmmencer 1 ' enseignement du franqais langue seconde en 
premiere annSe dans les ecoles anglaises et I'anglais langue seconde 
en cinquieme annee dans les ecoles f^ranqaises (Directive 08-00-08 du 
Recueil des regies de gestion J^es— commissions scoLai^e^ , p. 7). 

Selon les auteurs, les problemes de 1 * enseignement des langues 
secondes se resument ainsi (p. 18); 

a) "les bbjectifs de 1 ' enseignemeht des langues se- 

condes ne r^pondent pas aux exigences des politi- 
que? gouverhementales et aux besoins des parents 
anglophones , francophones et ethniques du Quebec . 
Les programmes de langues sont inadequats et le 
materiel pedagogique est insuffisant et desuet" 

b) ''les maitres rie sont pas prepares a enseigner la 

langue seconde qu ' ils ne ma it risen t pas tou jours*' . 

Les auteurs recommandent (pp. 20-24): 

1) que I'enseignement de I'anglais vise a donner^ aux enfants, au 
sortir de I'ecole, Une cdririaissahce de base de la langue anglaise 

"qui permettrait aux individus qui le souhaitent 
de parfaire leur connaissance". 

Ce niveau devrait se traduire par la capacite pour I'eleve de com- 
prendre et de se f aire comprendre dans les situations de la vie 
cdurahte, de lire et de comprendre, avec une certaine aisance, 
les %ex^^s (journaux, revues et livres) que lisent les anglophones 
du meme age; 

2) qu^a la fin du secondaire, les e leves arig lophones puissent compren- 
dre le franijais et s'exprimer "facilement" dans cette langue, ce 
qui . signifie qu'ils sdient capables de participer a des discus- 
sions , d'ecouter des emissions de television en f ran§ais , etc . , 
qu'ils lisent et cdmprenrierit_ les textes que lisent les eleves fran- 
cophones du meme age; qu' ils ecrivent avec une certaine faciiiti 
lettres, articles et ndtes; 

3) que les programmes renferment les elements voulus pour amener les 
eleves a comprendre et partager les valeurs de la societe quebe- 
coise ; 

4) que le temps alloue a P onseignement des langues secondes soit 
"accru selon les besc . s du -nilieu" mais en aucune faijdn reduit: 
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5) que de nouveaux programmes soient elabdres et. que les besdins. du 
milieu soient reevalues en tenant cdmpte d*urie liste de pridrites. 

te rapport fait etat de besoins tels 1 ' implantation et devaluation, 
des programmes et la formation et le perf ectionnement des maitres 
en exercice (p. 25). 

• 

j^e^criptioti de la situation de 1 ' eriseighement des langues secondes 
telle que perQue par les commissions scolaires (1977) 

En 1977 , la direct ion genera le du deve loppement pedagogique du 
miriistere de 1 'Education publie un document et decrit la situation 
de 1 ' enseighement des langues secondes au primaire et au secondaire, 
vue par les commiss ions scolaires ( Descriptidn de la situation de 
1 ' enseighement des langues secondes telle que perque par les commis^ 
sidns scolaires , 1977). 

Cette etude fait ressortir la disparite des milieux et l*hetero- 
geneite des problemes. Seion les auteurs, s' impose la necessite 
politique d* ensemble, basee sur une evaluation des 
besoins particuliers des differentes commissions scolaires et qui 
tiendrait compte des dimensions propres a 1 'ensemble de chacune des 
deux langues secondes ( sommaife) . 

Les informations cbnteriues dans cette etude_ sont principalement 
recueillies a partir d ' en t revues realisees aupres de la (des) per- 
sdnne(s) detenarit une respphsabilite directe dans 1 ' enseignement des 
langues secondes. Selbri les commissions scolaires, il s'agit des 
directeurs generaux> des directeurs de 1 ' enseignement ou de leurs 
adjointSj des coordpnnateurs de 1' enseignement primaire et secondaire, 
des conseillers pedagogiques en langues secondes (p. i). Ces entre- 
yues _ sont menees a I'aide d'une grille d'entrevue; d'autres sources 
d' inf ormatio- proviennent d ' un questionnaire d' opinion administre 
dralemcnt au moment de I'entrevue, d'une fiche d ' inf orm.ation statist 
tique et d' une serie de documents disponibles dans les commissions 
scolaires (programmes, guides, rapports, comptes rendus , proces- 
verbaux) . 

Pour que le compte rendu de la situation de 1 ' enseignement des 
langues secondes soit representat if de I'ensemble de la province^ 
deux echantillons d' environ 25% des cdmmissibris scolaires sont choi- 
sis , le premier comprenant 54 commissions scolaires dispensant 1 ' an- 
glais langue seconde, le deuxieme forme de 23 commissions scolaires 
dispensant 1 'enseignement du frariijais langue secbride (p. 2). L'echan- 
tillonnage tient compte des niveaux d ' enseignement > de la repartitidn 
geog' -^phique et de I'impbrtance de la clientele scolaire. 

Les parametres retenus visent les objectif s , les programmes , 
la mesure de 1 ' evaluation ^ le regime pedagogique, le personnel ensei- 
gnant ^ le soutien pedagogique. La descriptidn de la situation respec- 
te les variables suivantes (p. 3): 
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• le bassiri de recrutemeht de la clientele .scolaire 

• 1 ' importance numerique de la clientele scolaire 

• la crotssance numerique de la clientele sco iaire 

• la localisation glographique de ia commission scolaire 

• la dispersion geographique des ecoles 

• ies options pedagogiques generates des commissions scolaires 

• les orientations ideologiques des preneurs de decision de la commis- 
sion scolaire 

• les pressions exercees par les comites de parents 

• les politiques gouvernementales et la legislation linguistiqUe 

• la politique et les interventions du ministere de I'Education 

• les actions syndiales . 

Le plan de la grille d'entrevue comporte (p. 89, annexe Oi): 

A. des questions d'ordre general 

B. des questions specif iques a 1 * organisation de 1 * enseignement 

1. les objectifs 

2. lifj programmes 

3. la mesure et I'evaluation 

4. le regime pedagdgique a) anriee d' initiation 

b ) temips/semaine 

c) ratio 

5. le personnel eriseighant 

nature et nbmibre 
recrutemeht i affectation 
perf ect ionnement 

6. le sbutieh pedagdgique 

encadrement 

recherche et experimentation 
act ivites pedagogiques 
Ibcaux 
equipement 

Le questionnaire d'opinidh cbntient (pp. 97-103^ annexe 02) douze 
iguestibhs pbrtant sur I'evaluatibn de la situation en general, sur 
la politique et le prbgramme d_' action de la commission scolaire, sur 
les programmes, 1 ' evaluation , I'annee d' initiation a la langue secon- 
der le temps cgnsacre a 1 ' enseignement , le ratio, le personnel ensei- 
gnanti son perf ectibnnement , son encadrement, le materiel et les ins- 
truments didactiquesi les* locaux et la motivation des eleves. 

Oh retrouve dans la fiche de renseignements quantitatifs adressee 
a chaque commis^s ion scolaire (p . 103, annexe 03A) , huit questions 
portant sur le nombre d'eleves inscrits dans les ecoles de la mater- 
nelle a la fin du secondaire, sur le nombre d^ecoles, de classes d'an- 
glais langue seconde par annee d ' enseignement , le nombre minimum et 
maximum d'eleves par classe et par annee d ' enseignemeht , le temps 
consacre a 1 * enseignement et le nombre d » enseignants affectes a I'en- 
seignement de cette discipline. 
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Les cbhclusions de cette etude portent suf 1 'anglais et ie fran- 
ca is langues secondes . 

Anglais langue seconde — Les auteurs da rapport notent une certaine 
evolution face a 1 * enseignement de cette discipline 

"grSce a Inaction tres pragmatique et conjonctuelle 
de chaque commission scolaire pour resoudre les 
prob limes part icul iers lui se posaient a e 1 les" 
(p. 43). 

0n s 'attend cependant a ce que le ministere redef inisse _la place de 
1 * ^P?^^-^^. A^"S_^® seconde en fdnctidndes besbiris educatifs et qu'une 
planif ication coherente et glbbale soit etablie (p. 44). 

Les principaux prbblemes sbuleves et auxquels le ministere de- 
vrait s'interesser sbrit les suivants (pp. 83-84): 

a) definition d'objectifs precis, operat ionrie Is et bbligatoires deve- 
loppes ensuite selon les besoins Ibcaux particuliers ; 

b) elaboratibn de programmes structures, explicites et coh^rents; 

c) elaboration d' instruments de mesure et d'evaluation adaptes; 

d) definition d'un regime pedagogique en accocd avec les intentions 
du milieu; 

e) apport d'un persbhhel enseignant maitrisant 1 'anglais; 

f) formation des maitres; 

g) soutieh piedagogique continu. 

Fran9ais_ langue seconde ~_ Les conclusions de 1 'etude demdntreht 
(pp. 51-52) le souci des commissions scolaires d'obtenir la definition 
d'objectifs clairs et precis en matiire de francjais langue seconde 
et qui tiendraient compte de la recherche theorique et exper imentale 
en ce domaine, des ressources humaines et materielles des divers mi- 
lieux et des besoins du marche du travail au sbrtir de I'ecble. En 
outre > les commissions scolaires desirent qu'une fbis les objectifs 
minimaux fixes^ on prevoit une variete de moyens et une diversifica- 
tion des regimes pedagogiques pour tenir compte de 1 ' environnement 
linguistique, culturel , economique et social propre a chacune des 
populations scolaires . 

Enfin en conclusion (p. 85): 

"Toute politique de 1 ' enseignement du frah9ais 
langue seconde devra repose r sur urie evaluat ion 
des besoins particuliers des differentes commis- 
sions scolaires et son elaboration devra etre 
entreprise de concert avec le resppnsable du fran- 
gais langue seconde dans le milieu". 
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2. DOCUMENT SUR LES BESOINS DE PERFECTIONNEMENT DES ENSEIGNANTS EN 
LANGUE SECONDE 

l^^-bM3soins de perf ectionnement des enseignants eh langue secondeClSigj- 

En 1979^ I'Universite de Montreal effectue un sondage aupres 
d' enseignants en langue seconde sur leurs besoins* de perf ectionnement 
( Leg bespins de perfect ibnhemeht des enseignants- en langue secotide , 
1979) . La selection des enseignants et I'etape de la cueillette des 
donnees relevent des fonc tionnaires du service de la recherche et de 
1' experimentation pedagogique de la direction generale du develbppe- 
ment pedagogique da ministere del ' Education ; les chercheurs ducehtre 
de sondage de 1 ' tfnivers ite de Montreal precedent aux autres etapes, 
soit:^ fournir les conseils necessaires a la constitution du modele 
d'echantillonnage et a la preparation des versions finales du ques- 
tionnaire^ traiter les donnees recueillies et rediger le rapport 
(introduction, p. 1). 

Le mibdele d * echantil lonnage utilise est du type stratifie avec 
selection aleatoire systematique a I'intlrieur de chaque strate. 
Celles-ci sont choisies I partir du croisement des regions adminis- 
tratives avec les dif f erents secteurs a recouvtir: secondaire franqais 
(et bilingue) , secondaire anglais, primaire fran^ais (et bilingue) , 
et primaire anglais, en tenant compte des populations. 

Mille huit cent quatre-vingt-neuf (1889) questionnaires sont ex- 
pedies et fourriisserit un taux de reponse de 69,7% (p. 3). Les auteurs 
du rapport font I'hypothese que 

"les besoins de perf ectionnement , de meme que la 
realisation de ces besbiris, he sbrit pas identiques 
pour chacune [des] pbpulatibris" (p. 3). 

lis representent done les resultats en respectant trbis caracterist i- 
ques: la langue seconde enseignie (le franqais ou I'anglais)^ le ni- 
veau d'enseignement (primaire ou secondaire) et enfin^ le type de 
pratique prof essionnelle (specialiste bu geheraliste ) . 

Selbn le rapport. (p. 16), 74^6% des rlpondants en anglais langue 
secbride (ALS) et 57.27o en franqats langue seconde (FLS) ressentent le 
besbin de se perfectionner afin djameliorer leur enseignement de la 
langue seconde, 40% des repondants des regions de I'Outabuais et du 
nprd de Montreal disent ne pas ressentir le besoin de se perf ectipnner 
alors que dans la region montrlalaise et celle du sud de Montreal ^ la 
proportion est de 30%. Pour le francjais langue seconde * la population 
est tres restreinte a 1/extdrieur de Montreal: dans cette region, :^ 
moitig des repondants sentent le besoin de se perfectionner . 

Le fait d' avoir entrepris des etudes en didactique de 1* enseigne- 
ment d'une langue seconde ne cree pas de difference significative sur 



* La notion de besoin ne fait pas I'objet d'une definition par les 
auteurs du rapport • 
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le besdin de perfect idnneiherit , peu impbrte la langue eriseignee. La 
prdpdrtibn des repbndants qui se diserit prSts a _part:iciper a un pro- 
gramme de pArf ectibnnement est la meme (p. 17): 76,57o pour les repbn- 
dants en ALS et 77^5% pour ceux en FLS; 67,3% des gehefalistes et 
83 -y 27o des special is tes se disent tout a fait prets ou s implement prets 
a participer a uri programme de perf ectibnnement . En anglais langue 
seconded au primaire, 90^6 des specialistes et 60% des genlralistes 
sbnt prets a participer a un programme tandis qu'au niveau secondaire 
la proportion est de 81,1% des splcialistes et 73% des g^neralistes . 
En f ran^ais langue seconde , se Ion les regions , les proportions sont 
les suivantes (p. 18 ) : Outaouais : 83,4%; nord de Montreal; 78%; sud de 
Montreal: 83,6%; et Montrlal: 73,4%. 

Afih d' identifier le type de programme qui satisferait les be- 
soihs des repbndants, le questionnaire pbrte sur la langue par lie, 
la langue ecrite, les connaissances didactiques et les connaissances 
pratiques . Les repondants priviiegient 1 • expression orale a 1 • ex- 
pression ecrite, les connaissances pratiques aux connaissances theori- 
ques, quelle qae soit la iangue enseignee, le niveau d • enseignement 
ou le type de pratique prof essionne lie (pi 19). 

Pbur les eriseignants en ALS^ 1 * amelioratibn pour eux-memes, de la 
larig^ue parlee semble plus importante (377o) que les autres facteurs soit 
la langue ecrite (18%)i^_les connaissances thebriques (19%) et ies 
connaissances pratiques (267o); pour les enseignants en FLS, la proportion 
est de 26, 21, 21 et 327o respectivement pour ies mimes motifs (p. 20). 

Enfin, le questionnaire pbrte sur la difficulte de suivre des 
cours, de presenter, rediger bu lire des expbses dans un prbgramme de 
perf ectionnement , sur les deplacemerits eventuels des enseignants pour 
suivre le prbgramme (distance a parcburir) et sur le moment choisi 
(pendant I'aririee scblaire bu pendant les vacances d'ete (pp. 21-24). 

A®^_ sondage font egalement porter leur ehquete sur 

^®^__^_P^_^^_^^^_ enseignants face a certains aspects cognitifs de 

i ' enseignement de la langue seconde . 

Les resultats de leur enquete sont presences sous forme de ta- 
bleaux, sans analyse : 

"Une simple lecture de ces resultats pbrte a crbire 
qii'une analyse plus apprbfondie permettrait de de- 
gager certaines dimensions interessantes*' (p, 25). 

Ainsi, selon la langue seconde enseignee, bn ribte urie difference 
significative quant a I'emplbi de la langue maternelle de I'eleve 
dans la classe de langue, au degre de cbnriaissance de la langue secon- 
de maitrisee par 1 * enseignant , au lien entre la langue enseignee et 
la culture et quant au moment privilegie pour commencer 1 * apprent issa- 
ge de la langue seconde. 
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3. DOCUMENTS CONCERNANT L ' ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE SECONDE 

Verification des Interets des enfants anglophones de six a onze ans 
(1979) 

Eri 1979, la direction generale du deve ioppement pedagogique du 
ministere de I'Education publie un rapport portant sur 1 ' identif ica- 
verification des interets* des enfants anglophones de six 
a onze ans ( Verification- des intergts des etif ants anglophones de^ix 
a onze ans , 1979). 

11 s'agissait la d'une etape jugee '/essentielle", par les respdri- 
sables du ministlre, avant de prdceder a la revision et/bu a 1 'elabo- 
ration du programme de f ran^ais lahgue seconde au niveau primaire 
et du guide pedagogique devaht 1 ' accompagner . 

Les etapes se resuitient ainsi: 

1) if icat ion de I'etat de la situation de I'en- 
seignement du franqais langue seconde au Quebec"; 

2) '*cbhsultatibns menees dans le milieu aupres des 

cbnseillers pedagbgiques ^ d * enseighants et de 
specialistes en didactique des langues secondes 
afin d'identifier les interets de la clientele 
des six a onze ans pour definir ensuite les objec- 
tifs a poursuivre** (p. 1). 

Premiere etape — L * idejvtif ication de la situation de 1 ' enseignement 
du fran9ais langue seconde jftS) est realisee a I'aide d'un question- 
naire distribue dans soixante-dix-neuf (79) commissions scolaires 
dispensant 1 * enseignement du FtS- 

"Dans le cadre de la revision et de 1 * elaboration 
du prbgramme de FLS , au primaire, il devenait 
essentiel de cerner les besoins reels de chaque 
milieu eri terme de programmat ion . A cet effet, 
un _ questionnaire , visant 1 ' identification de 
1 * eta t du f ran^ais langue seconde au primaire 
a ete envoye (...)" (p. 49). 



Par Is Jbiais de ce questionnaire, le respdrisable du dbssier de 
fran<;ais langue seconde (conseiller pedagogique, ariimateur , directeur 
_ .^^'^^^^^^^ ' directeur d' ecole, eriseignant) de chaque cbm- 
n^ission scolaire est invite a fdurnir des renseignemerits sur le per- 

^_ ' 1 ' assiette-horaire et les divers prbgrammes de 

franqais langue seconde offerts dans son milieu. Quatre-vingt-six 



* La notion d'interet ne fait pas I'objet d'une definition de la part 
des auteurs du rapport. 
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pbur_ cent (86%) des commissions scolatres retournent le questionnaire 
complete (p. 50). 

Deuxieme etape — La verification des interets de la clientele anglo- 
phone^ quebecoisede six a onze ans cherche a identifier les interets 
des e lives anglophones ( . . O pour ertsuite les comparer aux resultats 
obtenus par les recherches de Piaget, Cholette-Perusse^ Gallimard, 
Gesellet Witty et aussi elle tente de fournir des indications aux 
concepteurs sur le type d'activites a privilegier pour atteindre les 
objectifs fixes (p. 4). 

t'echantilldn — Cbmpte teriu de la clientele visee, 

^^^"1^^^®^ anglophones qui vivent aupres de 
ces enf ants (...) ont semble les personries les 
mieux qualif iees pour (...) fournir les rensei- 
gnements requis" (p. 4). 

L'etude porte (p. 8) sur six groupes d'age: 6-7-8-9-10-11 ans. Une 
quararitaihe de participants par jroupe d'age sont retenus (p. 5)^ 
le choix est fait selon le milieu geographique (Montreal, la banlieue^ 
les autres villes, le jnilieu rural) et le niveau sdcib-economique 
Jes parents (eleve^ moyen, faible). 

^Le questionnaire utilise comprend vingt-rieuf ( 29 ) questions 
posees en anglais et regroupees en trois parties (p. 9): 

1) les reriseignemerits (6 questions); 

2) 1 ' identification des interets des anglophones de six a onze 
ans (22 questions); 

3) les cdmmehtaires personnels (1 question). 

Les^ renseignements generaux concernent le titulaire et son grdu- 
pe d'eleves, soitle niveau scolaire , 1 » Sge , le hombre. de garqons 
et de filles, le milieu, le niveau sdcib-ecbnomique et Inexperience 
du titulaire. t ' identification des interets est faite 

••au moyen de trois types de questions: les ques- 
tions 1 a 6 portent sur la friquence de la prati- 
que des diverses activites; les questions 7 a 
15 veulent f aire res sort ir les preferences de 
la clientele alors que les questions 16 a 22 ten- 
ten t de ^preciser le pourcentage de participation 

des enfants a diverses activites (...) Une ques- 
tion ouverte (23) permet de recuei llir 1 • expres- 
sion des comment a ires personnels des repondants" 
(pp. 9-10). 

Pour les questions 1 a 6, trois choix de riponses sont offerts: 

1) souvent ( trois fbis/semairie ou plus); 

2) quelquefois (l a 2 fois/semaine) ; 

3) jamais (aucune fois/semaine). 
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Pour les quesi ions 16 a 22 , les repondants doivent chdis ir pair brdre 
decrdissant, cinq activltes considerees les plus populaires. 

Le questionnaire est administre a 4827 enfants par leurs_ titu- 

_ ^® .^J-.^^^'^ > taux de participation est a peu pres egal pour 

tous les ages, sauf pour les six arts; 76.5% des personnel interrbgees 
retournent ie questionnaire (p. 12). 

Les cortclusibrts de 1' etude demontrent que les eleves ages de 
six, sept et huit arts partagent sensiblemerit les memes interets, qu'a 
neuf arts "les interets se diversif ient'S qu ' "un enthousiasme debordant 
pour tout gertre d'activite caracterise 1 'enfant de dix ans", que les 
enfants de onze ans "se regroupent dans une categorie bien distincte 
c'est-a-dire de fortes manifestations de la pf e-adolescence" (pp. 41- 
43) . 

Tbus les enfants aiment les jeux exterieurs a 1 ' Icole et pref 
rent les jeux interieurs a la maison, les emissions de television 
exercent une tres grande influence particulierement les emissidrts 
portant sur la science-fiction; les jeunes enfants s ' interessertt beau- 
coup aux animaux; la radio (bulletins de nouvelles, meteo, musique 
populaire), le bricolage, J.es sports (surtout a partir de I'age de 
huit ans) joaent un role important; les bandes dessirtees et les jeux 
de tbutes sortes ressortent bons premiers, a tout age; I'interet pour 
les clubs est beaucoup plus faible que les auteurs du rapport auraient 
ete portis a le crcire; t-res peu d'eleves benef icient des cours dits 
cultUL^.ls (musique, ballet, sport) ert dehors des heures de classe. 
Parmt . ss act ivites pref erees en classes de franqais langue seconde, 
ies e/rve-i de six et sept ans indiquent le chant, ceux de huit, neuf 
et di:r ani. "preferent des activites classiques d * enseignement des 
languet; :;econdes (repondre et poser des questions, repeter, etc.)"; 
les elexfi onre ans bptent pour les jeux. 



Rappbrt sv: 1.:. resu ltats d'une analyse de la perception des besd4ns 
relatifs a r en ti ssage du franqais langue-^econde chez 1^ elev e s 
non fra nc, up ion':!: des ezoles secondaires du— Qxieb e c (1980) 

L'anaiysc a la percaption des besoins relacifs a 1 ' apprentissage 
du FL5 ^ches ir^ ^Ueve: j ;>n francophones des ecb les • secbndai res est 
ef^octuee aupres des parei>ts, de cadres admirtistratif s , de principaux 
d'ecoies , d^adjoints a la pedagogie, de cbnseillers _ pedagogiques , 
de chef s de groups et d ' enseignartts ( Ra^ppbrt sur les rqsultats d'une 
analyse de la perr^ eption des besoins 1980^ p. 1). 

modele d' analyse est emprurtte a ceux de Klein, d'English et 

Kaufman selon les que Is 

"tpute cnalyse forme lie de besoins imp li que la 
determination des ecarts exist ant entre urte situa- 
tion desiree (ce qui devrait etre) et. une situa- 
tion actaelie (ce qui est)" ( Safi port . . . , p. 1). 
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tes informateurs ci-haut mentionnes . ont tequ uri questionnaire 
a deax volets, le premier renfermant une serie d'enonces sur "ce qui 
devrait etre" et le second sur ''ce qui est". La difference entre 
les re^onses a chacune de ces deux series d'enbnces determine les 
ecarts et iridiqUe en meme temps I'brdre de grandeur des besdiris. 

Selort les aUteUrs du rapport^ English^ Kaufmai. et Klein presen- 
tent I'analyse des besbihs cbmme uh procede de validation d'bbjectifs 
generaUx de progranimes d'etudes et comme l*une des meilleure. Les 
auteurs du rapport a jouteht -9 eh outre : 

**il est reconnu qu'une analyse de besbiris peirmet 
de verifier si les buts proposes repohdent a une 
volonte collective et non seulement aux besoins 
des individus" (p. 1). 

Toute analyse form-ille de besbiris compbrte les operations sui- 
vantes (p. 2): 

a) I'elaboration d'une liste d'objectifs; 

^^_^^^^J^^^^^^^P I'importance relative des enbrices d'bbjectifs 

decrivant la situation desiree et la situatibri reellej 

c) la determination de I'ecart eritre ces deux series d'bbjectifs; 

d) la determination : de I'ordre de priorite entre les ecarts dbtenus; 

e) 1 * identif icatibi: des besbins pribritaires ^ des finalites et des 
buts du programme; 

f) la fbrmulatibri des bbjectifs generaux profisoires (p. 2). 

Le questibririaire tbuche "les deux dimensions f ondamentales de 
la languid expression et comprehension", elies-memes divisees en deux 
sectibris: savoir-par ler et savoir-ecrire , savoir-lire et savoir- 
ecouter; les aspects du contenu et de 1 ' organisation de ce contenu 
sent subdivises a leur tour en six elements (p. 5): 

1) mots ( vbcabUlaire ) 

2) idees 

3) brgariisatibn (structure) 

4) techriiques 

5) grammaird 

b) synthese des elements, 1 a 5 inci usivement . 

-'^^^^^ elements, se rattache uri nombrc de fonctidns (10 au 

total) . 

L'artalyse vise ies besoins culturels des divers niveaux (p. 5): 

a) bas^ :.ns d'ordre strcctement utilitaire; 

b) I r3oins d'ordre pri -ipalement culturel 

' Ir^asoins d^ordre a It fois culturel et utilitaire; 

.oesoins de participer aux manif estatibris de la vie cultureUe du 
Qcfvbec f ranqais ; 

d' integratibn aU milieu et a ia culture des fran- 
cophones du Quebec. 
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L'ensemble des endnces du questionnaire ne represente pas les 
objectifs gerteraux po.ssibles d'uri everituel programme d'etudes. L*ana- 
lyse des ddnnees doit permettre de formuler une serie d'bbjectifs 
generaux prbvisdires (p. 5). 

Les questions ddivent etre formulees 

**a an degre de ger^ralisatidn situe a mi-^chemih 
entre ie domaine de 1 * abstractidh pure ec celui 
du verbe-cdnsigne de I'dbjectif specif ique** 
(p. 6). 

L*echantillon f;st chdisi parmi ia population scolaire non francdphdne 
de niveau secondaire, le nombrs d ' inf ormateurs limite I 10% de la 
population totale dans la rigion de Montreal et a 20% dans les autres 
regions de la province (P'_^^* nsaignant-specialiste par cent 

vingt eleves (1/120) et un ch: :p^. ou caJre administratif sur 

dix (1/10) sont in^erroges. I parents cdrisultes est deux 

fois plus grand que cc^ui de:; : it-i , sdit 198, repartis egale- 

ment dans les deux cycles du f^ec: (. . 9); trente-huit_ (38 ) prin- 

cipaux sur un total de . . » . i.rjquante-^sept (257) ecoles sont 

retenus (dix-neuf dans la r^gl-; . i Montreal eL ?,c reste^ soit dix- 
neuf autres, dans les autre*= regicri'^> l£i province); six conseillefs 
pedagogiqufe:: (sdit 20%) sont retenus selon la meme norme, a Montreal 
et a I'exterieur (pp. 9-11). 

Chaque quest idririaire renferme cent (100) questions concernant 
a la fois le premier et le deuxieme cycle du secondaire- La premiere 
partie pdrte sur 1* importance des habiletgs a acquerir en langue 
secdnde et ^la deuxjeme presence la perception des informateurs face 
aux capacites deseleves. Au total quatre cents variables pour les 
questidns auxquelles s'ajoutent trois variables d ' identif icatidn; 
la fdhctibn^ la region et le cycle d ' enseignement (p. 15). 

.traitement statistique des donnees est effectue par le pro- 
cede SPSS (Statistical Package for Social Science). L'analyse est 
faite de fa9on globale parce qu ' il n'y avait pas de difference signi- 
ficative entre les informateurs (p. 17). 

Les resultats demontrent la satisfactidn des informateurs pour 
I'enseignement du FtS au premier cycle du secondaire (p. 33). On 
reconnait la superiorite de la cdmprehension et de I 'expression orale 
sur la graphie ( lecture et ecriture). Mais le degre d'efficacite 
atteint ^dans les quatre savdir-faire (comprendre-parler-lire-ecrire) 
est juge insatisfaisant. La participation active aux manifestations 
de la culture quebecdise demeure f aible dans chacun des deux cycles 
du secondaire et les eleves du deuxieme cycle sont juges peu aptes 
a vivre et a travailler en fran<jais. Selon les auteurs du rappdrt 
"une reorientatidri du programme s^impose**, car 1» analyse de la ''situa- 
tion desiree»» pirone davantage la communication orale fdnctidnnelle 
et la competence grammaticale en negtigeant I'aspect cultuiel de la 
langue . lis croient que • 
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"lies eleves seiriblent relativement .eloigries du desir 
de recevbir lin _ enseignement qui favoriseraic la 
curibsite intellectuelle dans le domaine de la 
langue — et qui ferait appel a la crlativite'* 
(p. 34). 

Le rapport souligne 1 ' impdrtarite difference entre 1 ' intensite des 
^^^^^"^ ressentis aU deuxieme cycle du ^econdaire par rapport au pre- 
mier cycle. 

L'analyse des besbiris "permet de degager certaines valeurs qui 
traduisent les aspiratibhs privilegiees de la population en cause** 
(p. 35) , ces valeurs etant i'autbnbmie de la personne, 1 'accueil et 
la cbmprehensibn i la reconnaissance et le respect de I'identitl. 

Les resultats de la rechefcfie permettent de formuler des objec- 
tif s^ generaux provisoires ; a la fin du premier cycle du secondaire, 
I'eleve non francophone ^fvrait avoir acquis la connaissance des meca- 
nismes de base de la langue fran^aise et avoir maitrise les habiletes 
necessaires pour pbuvoir comprendre un message oral et ecrit, s'expri- 
mfsr avec ef f icacite oralement et par ecrit, dans tbutes les situations 
ou il juge nlcessaire ou utile de le faire (pp. 36-37). 

En conclusion, les auteurs af f irmeht avoir atteint leur but puis- 
9^e_les resultats de la recherche permettent de formuler des objectifs 
generaux provisoires qui pburrbnt servir a 1 * elaborat ion du nouvaau 
programme de f ran^ais langue seconde au secondaire et ^ermettre de 
justifier les orientations generales et part icul ieres du nouveau pro- 
gramme. 



Rafiport d'un ^sbndage aupres d'eleves non francophones du secondaire 
sur leurs interets relatifs a 1 ' apprent i ssage _dn^_£raaj^4^_( tSaj^ 

^- ^J-^ suite de 1 • analyse des besoins destinee a valider les objec- 
tifs genexaux du programme defran^ais langue seconde au secbndairij 
le mihistere de 1^ Education mene une autre etude dans le but d'eclai- 
r^r les concepteurs du progranmie sur les objectifs termiriaux a rete- 
nir| les resultats doivent eclairer les enseignants sUr le choix des 
themes et des^ activites d' apprentissage les plus cbnformes aux inte- 
rets* des e lives auxqae Is :3'adresst. le nbUveau programme ( Rapport 
d*un sondage aupres-dJ eteves non fr ancophones du secondaire sur leurs 
interets relatifs a 1 * appren ^4^sag^ du franqais , 1981, p. 1). 

L*echantilldn est choisi a partir des statistiques scolaires 
de septembre 1977^ et fixe^ pour chacune des dix regions administra- 
tives du Quebec a un pour cent de la population totale des eleves 



* La notion d'interet ne fait pas I'objet d ' utte • def ini t ion de la part 
des auteurs du rapport. 
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non ft\ancdphones de chaque region, ce qui : signif ie 25?o pour la rejgibn 
de Montreal et 50% pour lis autres_ regions du Quebec (onse sduvienJra 
que la region de Montreal cpmpte a elle seule plus de 857o de la popu- 
lation non francophone du Quebec [PP* ^ ^t 2]). 

Les premiere ^ trdisieme e t cinquieme annees du secondaire sont 
retenues bien que cer ains eleves de la deuxieme et de la quatrieme 
ahnee bnt repbndu (p. 5). 

Le questionnaire , redige en anglais , comprend quatrs-vingt-seize 

(96 )_ questions dont quatre sont annulees au moment du traitement des 
donhees en raison de leur caractere ambigu (p* 7). tes donnees re- 
cueillies sont soumises au traitement des progiciels statistiques 
pour sciences sj)ciales appeles "programmes SPSS" (Statistical Package 
for Social Science). 

tes enonces du questionnaire sont regrbupes selbh les dbuze aires 
de communication retenues par les cbhcepteurs du prbgramme> spit 
cetles qui englobent diverses dimensions de la vie d'uh individu^ 
sa vie affective, prof essibnrielle, scolaire ^ intellectuelle^ sbciale, 
physique et envirbririemehtale (p. 10). Les sbhdeurs regrbupent certai- 
nes questibns selori les categbries du discours signifiant afin de 
recuieillir des irifbrmatibhs sur les interets des eleves ■ en ce qui 
cbncerne quatre niveaux d'utilisatibn de la langue: 1 ' util itaire , 
le culturel, le ludique (entendu dans le sens de divertissement) et 
le culturel ludique (p. 11 )• Les donnees recueillies doivent per— 
mettre de reperer les interets prioritaires des eleves pour les fonc- 
tibns suivantes: demander, exprimer des sentiments, reiater, rialiser 
des actes sociaux et se d^vertir (p. 13). 

Les resultats sondage fournissent un grand nombre d' informa- 
tions sur le choix des themes a privilegier en classe et sur le chbix 
des situations et des activites d 'apprentissage les plus cbnfbrmes 
aux i^^^J^^ts^ss eleves auxquels le riouveau programme de fran^ais 
langue seconde est destine (p. 49). De plus, les resUltats confirment 

"le bien— fbnde de 1 * briehtation majeure du program- 
me selon laquelle des buts d'ordre principalement 
uti litaire doivent it re poursuivis et en vert a 
de laquelle la priorite est accordee a I'orat" 
(p. 49). 
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4. DOCUMENTS CONCERNANT L ' ENSEIGNEMENT DE L' ANGLAIS LANGUE SECONDE 



Recher che^ -des centres d'iriteret et des besoins langagiers des eleves 
4e- neuf a orize ans en vue de 1 laborat ion du programme d'anglais 
langue secoride, niveau primaire (1978) 

_ Urie recherche effectuee aupres d'eleves de neuf a onze ans vise 
a determiner les centres d'intefet* et les besoins langagiers ( Recher^ 
che des centres d'interet et des besoins langagiers des— eJ^ves de 
neuf a onze ans en vue de * * * , 1978); le but poursuivi est de tradui- 
re ces t>esbins e^t^ ^^^^^^^^ en object if s d ' apprenti ssage et de rediger 
un programme d'anglais langue seconde pour les eleves de cet age. 

tes autears de la recherche rappellerit qu'au riiveau primaire^ 
les objectifs en anglais langue secdride sdrit les suivarits: 

"L 'eleve francophone doit it re capable d' utilise r 
la langU"^ anglaise afin de commaniquer dans des 
situations correspondant a des besoins et a des 
interets propres a son age. Pour ce, il devra: 

- compreridre par le biais de I'ecoute et de la 
lect ure le vocabulaire et les structures propres 
aux situations authentiques et ce, en nombre 
limite de si tuations , vecues par les en f ants 
anglbphones ; 

- s'exprimer d'urie faqdri comprehensible dans ces 
situatidris au mdyeri de la parole et de I'ecoute; 

- reconnal tre c^jrtains aspects culturels particu- 
liers a la communication" (p. 6) . 

Pour les responsabies de la recherche, le cdricept de bespin est 

perqu differemment selon qu'il s'agissie des eleves, des adultes en 
general ou des specialistes qui eriseigrierit la langue seconde (p. 8). 

_s/a8xt de trouver un juste equilibre entre les aspirations des 
appren.^nts, ias cdrinaissances des specialistes et I'opinion des 
parent ? . 

Le models, c^idisi pour effectuer cette etur'r: est celui de Richte- 
rich; il <.'.r.git de proceder a une analyse statit:cique d'un echantittor* 
representor it des besoins langagiers des enfants de 9-iG-lt ans de 
la prdvin e: 

''€et:te approche nous semblait le seul moyeri valable 
ec object if pour ridus assurer une cbmpara isoh 
honnete entre les fdnctions langagieres reellement 



* La ndtidri d'interet ne fait pas I'bbjet d • une. definition de la part 
des auteurs du rapport. 



IBB 



147 



identifiees chez les apprenants et 1 'opinion des 
"aduites specialistes" a ce sujet" (p. 8). 

La definition du terme besbin 

''refere a cette pbssibilitg et a cette capacite 
qu^'aurait uri enfant de niveau y ^rimaire de compren- 
dre it de se faire compre^ndre dans des situations 
dbnnees » propres a son age, et ce au cours de 
deplaceihents ^ de conversations te iephoniques , 
de visidnriemerit de programmes tellvises, de lec- 
tures ou autres...'* (p. 10). 

it s'agit de prendre en consideration les besoins et les interets 
particuliers de la clientele touchee par le programme, ce qui exciut^ 
selon les auteUrs, les besoins de survie ou besoins dits primaires 
pour ne retenir que les "besoins ponctuels" en termes de conimunica- 
tioii (avoir a dire quelque chose a quelqu'un a un moment, dans une 
situation donnee). 

Quant a la competence de communication a atteindre, les auteurs 
s'inspirent des questions de Keith Morrow (1978): 

"What are the learners going to want to use the 
language to do? 

What sorts of things are the learners going to 
want to talk about? 

What are the learners going to want to operate?" 
(p. 10). 

Les consultations et les recherches effectuees, les auteurs tra- 
duisent les besoins langagiers et intlrets identifies eri situations 
d'apprentissage signif icatives (p. 11). lis peuvent cdnstruire un 
programme base suf les aspirations de la clientele visee en cpmbinant 
I'expression des besoins manifestes et les connaissances des "specia- 
listes" sur le contenu et la gradation des elements, linguist iques 
^ "^^^^/J^ • _P°"^^*^^'*- enrichir du completer les programmes 

"^?^^A^A^^_® besoins locaux: le programme comprendra un 

tronc common minimum dans lequel se retrbuveront les besoins exorimes 
(p. 12). 

L'enquete menee se compose de trois recherches (p. 13): 

• TQcherche A permet d^identifier les besoins langagiers et les 
interets de la clientele francophone de neuf a bnze aris; 

• 1^ rech erche B verifii 1 'utilisation de la langue chez les en^ants 
anglcphbnes du meme age^ en tenant compte des besoins langagiers 
et des interets particuliers recueillis grice au volet A; 

la recherche— C verifie aupres des enseignants et des conseillers 
pedagogiques les interets des eleves de leur milieti et decoavre , 
a I'aide de questions, le "portrait methodologique du milieu". 
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La recherche A (p. 22) comporte deux volets: 

a) uri questionnaire adresse aux eleves 

b) urie seance d'animatibri: L"atelier '*Raconte-moi*' . 

Vingt-quatre questions sont posees aux enfants f raricbphbhes ^ sbit: 

• quatre (questions 21 a 24) sur les besoins et les interets existants 
et sur les donnees recueillies au cours de ia seance d' animation; 

• cinq sur 1' empldi de 1 ' anglais lahgue secohde par les e leves ; 

• quinze sur des questions d'ordre general (age, sexe, larigue mater- 
nelle, travail du pere et de la mere a I'exterieur, etc,). 

Le questibnnaire est d'abord experiment^ dans une commission scolaire 
puis distribue a soixance-quinze groapes d'eieves de neuf, dix et 
onze aris rejoints par le bia^s de 1 ''ichantillonnage . 

La recherche ^ (pp. 28-30) cbnsiste en une verification de 1' expres- 
sion orale de jeune.s anglbphoncs du meme age. II s'agit d'assurer 
une selection ariequace des formes iinguistiques pour la redaction 
des programmes. Deux approches sont retenues: 

a) une dynamique de grbupe "qui vise 1 ' identification des formes in- 
tetrbgatives i^our obtenir des renseignements sur des personnes, 
des objets et des directions (localisations)". Le jeu "Survival 
Game" sert de mise en situation; 

b) des entrevues individuelles ("Role Playing") dont I'objectif est 
"la decouverte das elements qu'utilisent les enfants lorsqu'ils 
demartdent quelque chose, invitent quelqu'un, remercient, saiuent, 
prennent conge (...)". 

La^ recherche C (pp. 31-33) concerne les enseignants et tente de con- 
naitte leur opinion face a 1 * enseignement de cette matilre. Le ques- 
tibnnaire administre comporte 60 questions envoyles aux 72 commissions 
scolaires choisies. II s'agit: 

a) de recueillir des infbrmatibns factuelles (questions 1 a 7): age, 
experience, tache, lahgue parlee^ etc.; 

b) "d'etablir la correj^ation entre les intuitions des specialistes 
et les besoins exprimes par les eleves" (questions 8 a 15); 

c) de "faire un survol sur l*etat actuel d*? la situation vecue en 
langue__secpnde et les ameliorations sou?iaitles" (questions 8 a 
15 et 38 a 60); 

d) d'"aller chercher le portrait didactique des enseignants en gene- 
ral" afin d'orienter 1 * e iabbration du guide methodologique accbmpa- 
gnant le programme (que: cibns 15 a 38). 

Les donnees de ce questibnnaire doivent servir, selon les au- 
teurs, "a rester le plus fidele possible a la realite du milieu, de 
ses besoins et de ses contraintes ." 
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Les auteurs de la recherche ne croient pas utile d' analyser d'uhe 
faqon exhaustive chacurie des recherches Aj B et C puisque I'objectif 
premier de la demarche est _ de fpurnir des indications sur le contenu 
eventuel du programme d ' anglais langue seconde (p . 77) . 

La recherche A (pp . 77^81) conf irme 

1) "I'existence de besoins langagiers reels en langue 

seconde chez les enfants de neuf a onze ans et 
ce, meme daris les regions du les contacts avec 
les anglophone s sdnt a-ssez reduit s" : 

2) "que ces besoins sont precises comma etant ratta- 
ches aux fonctions 'dire' 'demdnder', certains 

' actes sociaux ' ( inviter-souhaiter-etc • . . ) et 

' informer' " ; 

"que 85% des beisoins langagiers se presentent corrane 
des besoins ponctuels (...)• Les autres 15% se 
presentent sous forme de besoins di ts regal iers" ; 

"que 1 ' actualisatidn de ces besoins se revile au 
niveau des f dnc tidns langagieres que les Sieves 
sdtit appeles a remplir occasipnnellement par le 
biais de I'ecdute et de la parole (...)**; 

"qu' ii n'y a pas de difference tres marquee ehtre 
les besoins e: o rimes par les enfants de 9 ans, 
de IG ans et dc 11 ans (...)"; 

"(...) qu'un seul programme suffirait pour repondre 
aux besoins exprimes par [la] ciienteie (...)"; 

"que la mise en place des situations a exploiter 
dans le cadre d'uri tronc commuh minimum devrait 
se limiter a I'atteinte des besoins langagiers 
exprimes par 1' ensemble de la population et aux 
habiletes Unguis tiques qui s * y rappbrtent ^ ; 

'*que 1 ' enrichissement a la cduleur et a specif i- 
cite locales devrait guider les mdyehs et les 
as;tivites a mettre en place pour permettre le 
traitement des besdins identifies comme specxTi- 
ques (...)"; 

9) "que soit repense le moment ie plus opportun d'in- 
trbduire la lecture et i'ecritare; 

10) "que 1 ' enseignement de la langue orale precede 
celui de la graphic; 

11) "que soit xepense le moment d ' introduction de la 
forme passee des verbes ; 
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6) 
7) 

8) 
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12) "que les renseigriements recueiHis au niveau des 

interets (...) ne fburnissent pas d'elements nbu- 
veaux, mais confirment ce qui a deja ete dit par- 
ies psychologues sur le sujet (...)"; 

13) "qu'il est possible d'enoncer I'hypbthese qu'il 

n'existe pas de difference marquee ehtre les inte- 
rets d'un(e) petit(<2) quebecbis(e) de 9 bu 10 
ans iet dVun enfant du memie age vivant dans uh 
autre milieu, particulierement dans un contexte 
ribrd-americaih*' ; 

14) "que les enfants (...) etaient incapables de reuti- 

iiser ia iangue acquise dans un autre contexte 
que celui de la classe (...)'•. 

La- re c h e r c he -E (p. 82) precise les mbdalites a respecter 

"pour que la Iangue soit employee d'une fa^on nor- 
male, naturelle et spontanee". 

La recherche C (p. 83) confirtne I'hypothese des auteurs sur le besc7n 
_ ^® nouveau programme, mais n'apiporte pas de precision 

sur ie contenu d * enseignement . Les auteurs affirmeht que I'approcae 
privilegiee par la majdrite des sjjecialistes est de type structural 
mais 

"qu'un certain jnouvement se dessine vers la compe- 
tence de communication" (p. 84), 

Enquete en vu ff de determiner 1 ' influenc e de 1 ' environnement linguisti- 
que des el e ves des 4^ re, 2e -et — ^3e secondaires sur 1 ' a; , rentissage 
de I ' a t ig- lais Iangue sec onde (1979) 

En 1979, le ministere de I'Education publie un rapport d'analyses 

qui 

"cherchent a dresser un portrait aussi f idele que 
possible de I'eleve, de son attitude et de ses 
possibiiites de contact avec la coiranunaute anglo- 
phone qui inf luencent inevi tab lemeht son appren- 
tissage" ( toquete en vue de determiner I'influence 
4e- I ' eiivir ^nnement linguistique des eleves . > . , 
1979, p. 5). 

11 s'agit de recueillir des donnees quant itatives , a partir de cinq 
categories de besoins hypothe t iqaes en Iangue secbnde , chez les eleves 
des lere_, 2e et 3e secondaires ; ces categories sbnt classees ainsi : 
relations fam^i^iiales, relations prof essidnnelles , relations gregaires, 
relations commerciales et civiles, f requentation des media et elles 
s^inspirent de I'ouvrage "Un niveau-seuil** (Coste et al., 1976, 
pp^ 75-78 cite dans le rapport du M.E.Q., p. 2). Les donnees servi- 
ront ensaite a 1 'elaboration du programme d'anglais Iangue seconde. 
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Les enqueteurs choisissent au hasard un grbupe de type represen- 
tatif et prdpdrtibrinel a chaque region administrative de la province 
puisqiie le prdgramme d'ahglais larigue secbnde doit pouvoir s'adapter 
a tous les etudiants des trbis premiers niveaux du secvondaire (p. 7). 

Le questionnaire parai t etre "1 ' outil ideal" puisqu * il provoque 
des reponses objectives et subjectives (p. 11); il est destine aux 
eleves parce "qu'ils constituent Pun des elements les plus importants 
Ibrs de la conception et de 1 ' e laboration du programme d' anglais ian- 
gue seconde" (p. 4), au secondaire. Le questionnaire est redige en 
franqais; il comprend 71 questions reparties en cinq groupes (pp. 
12-13): 

Premiere partie : questions 1 a 18 — Cette partie vise a obtenir 
des renseignements sur les contacts de t'etudiant avec la langue an- 
giaise. Elte permet en outre d'evaluer les difficultes de comprehen- 
sion et d'elocution de t'etudiant ainsi que ses exigences tti ce dbmai- 
ne a sa sortie du secondaire; 

Dguxieme - partie : questions 19 It 22 — L'etudiant mariifeste ia ses 
preferences quant au temps allbue a differentes activites linguisti - 
ques durant la le^bn d'anglais; 

Tr b i s i erne partie : questions 23 a 30 On cherche dans cette partie 
a preciser la /'faculte d' evaluation personnelle de I'etudiant face 
aux quatre habiletes de 1' anglais" et a connaitfe ses aspirations 
prbpres quant a ces memes competences a la fin de ses etudes; 

Quatrieme partie : questions 31 a 64 — On tente d'etablir "le type 
d'anglophone le plus frequemment en relation avec le repondant". 
Deux questions (^63 et 64) verifient les besoins d'anglais parle ou 
ecrit dans un emploi dont I'eieve aurait beneficie; 

Cinquieme partie : questions 65 a 71 — On y retrouve des questions 
(opinions, reflexions, cbmmentaires ) auxquelles les etu- 
diants devaient repondre dans leur prbpres termes. 

Les enqueteurs notent des disparites regibnales dans les reponses 
aux questions 1 a 64 inclusivemerit (pp. 15-16). Une disparite retient 
t'attention lorsqu' elle dif f ere de 20% ou plus du grand total portant 
sur la meme questibri. On retrouve egalement des disparites regionales 
dans les r^'iponses aux quest 'ns 65 a 68 inclasivement . 

Les resultats (pp. 32-33) demontrent que les eleves, en particu- 
liier ceiix !i secondaire III ^ sont ambitieux et manifestent un interet 
surpreharit pou I'anglais. Les contacts directs avec la langue se- 
cbnde (buLre les cours fcrmels) vont de "a batons rompus" et "inter- 
mit tents" a "reguliers" et "frequents". Les etudiants regardent ia 
television anglophone. Les trois categories: relations famiiiates, 
relations gregaires et f requentat ion des media representent les points 
les plus dignes d' interet pour les eleves deB ' secondaires I, II et 
III. 
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tes enqueteuts releverit mairits trait? commuris entre leur sondage 
et celui du ministere aupres. des jeunes eleves francophones du primai- 
re (1978) pdrtant sur les besoihs d'urie langue seconde; mime d^sir 
"de pibsseder a fond I'anglais'' chez les eleves du primaire et du se- 
condaire, les raisons etant au primaire: la famille, les amis, les 
yacances, les voyages et au secondaire : le travail, les vacances et 
la culture. Quant a la television anglophone, dans les deux groupes 
(primaire et secondaire) ''eile est reine et maitresse" (p. 34). 

Les enqueteurs notent que les etudiants du primaire et du secon- 
daire desirejnt acquerir une bonne maitrise des quaire habiletes de 
la langue anglaise et optent pour 1 ' introduction simultanee, de ces 
habilete^s dans chaque cours . On suggere des programmes differents 
(plus enrichis) pour les f illes a partir du secondaire II car leurs 
aspirations semblent alors mieux defiriies. 

On croit qu'une trdp grande uhif brmite des programmes ne peut 

tenir compte des disparites regionales et des differences notoires 
qui existent dans la maitrise de I'anglais selon les regions de la 
province (p. 35). 

On recbmmaride^ entre autres, d'attendre les resultats d* experien- 
ces de programme au primaire avant de mettre au point le programme 
d'^anglais langue seconde au niveau secondaire (p. 36); de preciser • 
les objectifs du programme qui devrait 

"refleter une approche realiste et pertinente afin 
de permettre de_ faire face aux besoins presents 
et futurs" (p. 37); 

de mettre sur un pied d'egalite les quatr.i savoirs linguist iques ; 
on souhaite enfin 

"une plus grande subtij:ice dans la reconnaissance 
des besoins des etudiants" (p. 38). 



La definition des object tf s de 1 ' enseignem ent de I'anglais, langue 
seconder au secondaire ( 1979) 

Selon Bibeau (1979), la resistance des adolescents a I'apprentis- 
sage del' anglais, t'attitude plus du mdins positive qu'ils manifes- 
tent s^expliquent par des attitudes socib-culturelles souvent conflic- 
tuelles et une mauvaise definitibri des besoins reels du milieu; 

"A des problemes socio-cul ture Is , il faut une solu- 
tion socio-culture^lie comme 1 ' identif icat ibn des 
besoins reels du milieu en anglais et la classi- 
fication des objectifs communautaires des Quebe- 
cois" (p. 26). 
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Si on jette un coup d'oeil sur les besoins reels des eleves en 
fonction de leut vie future, on arrive a la conclusion qu'il h'est 
peut-etre pas necessaire que beaucoup d'eleves sortent du secbhdaire 
avec une maitrise parfaite de I'anglais; dans les circonstances ac- 
tuelles (classes heterogeheSi preparation irisuffisante des maitres, 
etc . ) , 

"it n'est ni possible ni utile pour les eleves 
de parler ia langue secdride comme des 'natives'" 
(p. 27). 

Bibeau affirme que la question des bbjectifs specif iques de 1 ' en- 
seignement de 1 'anglais teste entiere parce que les connaissances 
sur les besoins linguistiques des eleves du secondaire et des conimu- 
nautes quebecoises ne sbnt pas assez etendues. II sefait interes- 
sant, dit-il, de verifier les besoins reels des milieux tres hetero- 
genes tels Verdun ou St-Leonard^ Sorel et Trois-Rivieres et de s ' in- 
terroger sur la pertinence d'objectifs idehtiques pour tout le Quebec. 

L'analyse des besoins reels, qui rivelerait sans doute des faits 
surprenants^ pourrait prendre la forme d'une vaste consultation dans 
chacune de-^ regionales de la province. Bibeau croit que cette consul- 
tation 

"ne devrait pas se faire a partir d'un sondage 
qfficiel ou d'un questionnaire, mai s bien a partir 
de rencontres bu de collbques f ermes regionaax 
(...) q^ui permet traient a des protesseurs d'an- 
glais, a des cohseillers pedagogiques , a des etu- 
diants , a des represent ants du comiti de parents 
et a uh deux representants du ministere de 

1 'Education de se reunir et d'etudier cett*. oues- 
tion" (p. 28). 

Pes questions f ondamentales pburraient etre posees, le programnje d'an- 
glais langue seconde remis en cause et les intervsnants poarraient 
parvenir a un certain consensus sur 1 ' orientation generale du program- 
me, sur 1 ' importance relative des savoirs linguistiques (ecouter, 
parler, J.ire i ecrirej , sur le contenu principal des cours et sur les 
modes d'evaluation necessaires. 

Bibeau croit vraisemb lab le de penser que 1 ' orientation de 1 ' en— 
seignement serait definie, dans certains milieux "d'une maniere ori- 
ginate etparticuliere" (p. 29) . L'anglais pourrait devenir, dans 
certains cas , ^ptionnei; la variete des programmes qui resul crait 
d'une telle demarche parait essentielle en regard des resultats qui 
peuyent etre attendus. La prise de conscience du milieu> a moyen 
et a long terme^ s'avererait benefique au milieu et a la matiere: 

"il est plus que probable qu ' une decentralisat ion 
de cet ordre rejoindrait davantage des besoins 
reels" (p. 29). 
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Analyse des besbins langagi ers- en^^ nglais, latigue ^cbnde, chez les 
elfeves des qaatrieme et cinqux ^e secondaires d es ecbles publiques 
du Quebec (198Q) 

En 1980, le ministere de I'Educatibri du Quebec publie les resul- 
tats d ' une analyse des be so ins langagiers en anglais langue secbhde 
realisee auprl^s des eleves des quatrieme et cinquieme annees du se- 
condaire ( Analyse des be soins langagiers eh anglais, langue seconde, 
che z les e leves de ^ -quatrieme et cinquieme secondaires des ecoies 
fiubli^u^^ du Qu ebec , (1980). II s'agit de verifier de fa§on systema- 
tique les besoins langagiers des eleves "afin de tenir compte de 
I'adequatiori des bbjectifs du programme avec les besoins du milieu" 
(p. 7). 

^ Selori les auteurs du rapport, les ecrits portant sur les besoins* 
revelerit que les notions les plus f requemment rencontrees pour illus- 
trer ce concept s ' apparentent a necessite, norme et obligation, 

"c 'est-a-dire que le besoin peut etre consider! 
cbmme ce qui est juge le minimum essentiei au 
bbn f bnc t icnriemen t d ' un indi vidu , d * un programme 
ou d'un systeme" (p. 7). 

^Ce minimum essentiei se refere^ au systeme de valeurs d'Une sb- 
ciete. En specifiant les exigences minimales des programmes du secoh- 
dair^ en termes de connaissances a acquerir, d'.habiletes et d^attitu- 
des a developper en anglais, il faut analyser les systemes de valecrs 
des clienteles visees (miliea familial, scblaire bu mbnde du travail) 
(ibid.). 

_L®_6at de ia premiere etape de ce travail consiste a inventbfier 
les connaissances a acquerir, les habiletes et les attitudes a deve- 
lopper telles que perques par les pbpulations impliquees: 

"L' analyse des besoins consiste done en urie cbmpa- 
raison entre ce qui est realise par I'ecble et 
ce qui est^ demande.^ Gette comparaisbn permit 

d' identifier ia difference entre les bbjectifs 

^°D^^^^^^^_^i"P_°_^J^^"^s par les 'agents demandants* 
(agents educatifs et societe) et les bbjectifs 
realises par 'I'agent dffrant' (ecble)" (p. 8). 

Les auteurs definissent done le besbin comme "une difference 

perceptible entre une situation desirable et une situation actuelle** 
tibid.). Dans cette demarche, la situation actuelle represente les 
objectifs realises en anglais et la situation desirable, 1 'analyse 
des objectifs juges necessaires (p. 9). L • identification des besoins 



* II n'y a pas de reference bibliographique dans le texte du rapport 
a ce sujet^ mais le document fait etat d'une bibliographic. 
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consiste a cueiliir, analyser, diffuser et comparer des donnees mesu- 
rabies representanc ie rendement des eleves et ieur rendemertt desire, 
ii est important de preciser; souiignent les auteurs du rapport: 

"que I'extrant d*une analyse de besoins N'EST PAS 
un programme d* etudes comme te 1 mais bien une 
banque de donnees objectives cernant les besoins 
de la population pour qui le programme sera e la- 
bore" (p. 10). 

Cette larigue fournit une base objective pour la prise de decision 
ulterieure. 

Les etapes d'une analyse de besoins sont les suivantes (p. 11): 

- 1 ' identification des competences acquises par les eleves a la fin 
du secdndaire; 

- 1 ' identification des competences ( connaissances , habiletes, attitu- 
des) qui devraient etre acquises ; 

- la me sure de 1 * ecart entre les deux resultats; 

- la distribution des besoins par ordre de pribrite. 

Les motifs qui jus tif lent Une eriquete de besoins tiennent a 
(p. 13): 

- la diversite et la multipticite des besoins des eleves quebecois; 

- 1 ' irisuf f isarice des donnees objectives concernant les besoins dans 
ce ddmaine; 

- la necessite d'elaborer des programmes respectueux des besoins du 
mil ^ ea ; 

- la necessite de poursuivre la demarche ent rep rise aa prima ire e t 
au iebut du secondaire concernant les besoins. 

La premiere partie de I'analyse des besoins langagiers consiste 
done en une pre-analyse , des besoins. 11 s'agit, pour les auteurs, 
de determiner d^abora la categorie et le type de besoins analyses 
et ensuite la popul5tton, le secteur, la matiere, le niveau et les 
regions touchees par i » analyse . 

Selon les signataires du document (p. 14), I'inveritaire des priri- 
cipaax projets d*analyse des besoins effecLues aU Quebecj, au Canada 
et aux U.S.A. , de meme que 1 • ensemble des publications depuis 1970 
connues sous le theme "inventaire des besoins" reyelent que la ma jo- 
rite des projets d'analyse des besoins peuvent etre regroupes sous 
deux categories priricipales : les besoins d» apprentissage et les be- 
soins d* intetveritibri. On cbnsidere que les besoins d» apprentissage 
visent les bbjectifs tels que les connaissances, les attitudes et 
les habiletes qui devraient etre incluses dans uh programme d'ltudes; 
lis besbins d ' intervention sont definis en termes de methodes, de 
moyens et de ressources a mbbiliser bu a appliquer pour favoriser 
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I'atteinte des c':jjectifs d ' apprentiissage circdnscri ts . La definition 
des besdins e ppteritissage precede done celle des besbins d'inter- 
vieritibri . 

Les besbins d* appreritissage peuvent etre regroupes selon deux 
types de besoins^ les besoins de type interne ( resul tat de la mesure 
de I'ecart existarit entre les objectifs vises et ceux realises) et 
les besbins de type externe (resul tat de la mesure de I'ecart existarit 
entre les objectifs preconises par let partenaires de 1 'education 
et les objectifs realises) (p. 15). 

ta difference dans ce type d'analyse tierit a 1 ' app^or t _d ' a jouts 
^^^^T^i^^T^^ ai^ i^iliBu pour generer et valider les objectifs deja exis- 
^^"^^v ^® choix precdriise par les responsables de I'enquete est 
1' analyse des besdins ex te trie s_._ _ _Il__s_'_agi t done de ''la realisation 
d'une analyse des BESOINS DE TYPE EXTEEiNE" (p. 16). 

La pre-enquete perihet d ' iriyentorier l*enseinble des objectifs 
susceptibles d'etre inclus dans I'eventuel pfbgramme d'anglais (pp. 
17-24). Elle est realisee en trois sous-etapes: 1) 1 ' identif icat ion 
des caracteristiques des donnees necessaires a la definition des va- 
riables, 2) 1 ' identification des sources d ' information (conseillers 
pedagogiques ^ enseignants, parents, directeurs, travailleurs etudiarits 
des riiveaux universi taire et collegial , prof esseurs d ' univers i tes , 
etc. ; programmes divers des milieux et du ministere), 3) I'arialyse 
et 1 ' iriterpretatibn des donnees. 

Une fois la pre-enquete terminee, la deuxieme partie de lademar- 
che^vise 1' analyse prop rement dite des besdiris. Elle est realisee 
aupres de la popuiat ion precedemment ideritifiee. Le questionnaire, 
prealabiement valide , est prefere a d'autres methodes pour cueillir 
les donnees auprfes des groupes cdrisultes. II se divise en trois par- 
ties (p. 35): 

1 ) les informations a caracEere general ; 

2) les questidris permettarit de *Mteillir des donnees sar la situation 
actuelle et la situation df^iiee (40 enbnces); 

3) une question ouverte d'opinion persdririelle d'uri repbndant . 

Le ndmbre total de questionnaires expedies lors de cette enquete, 
a toutes les categbries de repondan: , s'elfeve h 5059 (p. 43). 

L'enquete effectuee et les resultats analyses permettent de faire 
ressortir les lignes directrices du futur prdgramme d'anglais, tout 
eri fburnissant un portrait realiste de la clientele scolaire concer- 
nee (p. 126). En conclusion , les errjuSteurs fdurriissent une serie 
de recommandations plutot que des commentaires (pp. 127-129). 
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_ . Compte . tenu _ de l^analyse, il e^t recommande , entre autres, de 
subdiviser le Quebec en trois secteurs: prioritaire superieUr, prib- 
ritaire moyen et_ prioritaire inferieur; il est aussi recommande que 
le nouveau programme accorde, d ' une f agon generale, une impiprtance 
plus grande a la comprehension de I'ecrit, a I'expression ecrite^ 
a la comprehension auditive , qu' a 1 ' expression drale . 



Note: — On sait qu* une enquete a ete rgalisee au ministere de I'Edu- 
cation du Quebec sur les attentes des assbciatidris ethniques 
concernant 1 •^enseignement des langues d'drigine ( Enquete 
sur I'experience^t te s attent es des associations ethniques , 
1978). pes programmes d'etudes dnt_ erisuite ete elabofes 
pour repondre aux besdins exprimes (PELO) . Comme 1 * ensei- 
gnement et 1 ' apprent issage a des imm^igrants de recente date 
ne font pas I'objet du present travail, les donnees resultant 
de ces travaux ne sont pas presentees ici. 
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PARtlE B 



Resumes d'etudes menees au Canada et au Quebec de 1976 a 1980 en vue 
d' identifier les besoins lahgagiers de publics adultes reclamant des 
cours sur mesure dans 1 ' apprentissage d'une langue seconde. 



Ordre de presentation: 



1. identification des besoins de fonctionnaires federaux. 



2. identification des besoins d ' inimigrants adultes et de fonction- 
naires proviriciaux. 

3. identification des be£;-oin3 d'etudiants dans les universit^s. 

4. Frahcisation de 1 ' entreprise . 

5. Theses de doctorat portant sur des besoins identifies au Quebec, 
au Nouveau-Brunswick et en Ontario. 
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1. IDENTIFICATION DES BESOINS DE FONCTIONNAIRES FEDERAUX 

Germain (1976^ p. 5) tente de determiner les objectifs d'appren- 
tissage de six etudiants, fonct ionnaires du gouvernement federal, 
ihscrits a de^ ^® franqais; il s'agit de constituef 

un cadre general susceptible de favo riser 1 ' enseignement indi vidua li- 
_ ^ L^^^^J-^A®. besoins et des interets est realisee au mdyen de 
questions posee^ oralement aux etudiants afin de determiner les si- 
tuations de communication dans iesquelles ils cqmplteht utiliser le 
^^??9^^^^^P' T^v reecriture des situations de cbmmuriication en 

termes d'objectif s (irispiree de la taxdnbmie des objectifs p^dagogi- 
ques de Bloom) about it a Uhe liste d' objectifs langagiers plus ou 
mo ins varies , d' objectifs qUi re 1 event de techniques d ' expression 
qui tie decdulent pas necessairemerit du savoir linguistique et d'bbjec- 
cifs autres qUe langagiers (exemple^ IVobjectif 10: se detendre); 
Germain cbnclUt a 1 'individualisation "dans le sens ou ie contenu 
enseigne a ete etabli non pas par des gens de I'exterieur, mais h 
partir des besoins et des interets des six etudiants de la classe" 
(p. 8). 

Dos Ghali et Tremblay (1980, p^ 434) menent ur.e enquete de be- 
soins afin d'elaborer des cours de ^peciaiite destines aux dipldmates 
du mipistere des Affaires extlrieures. te modele de Richterich est 

adopte et applique (p . 435). t '^enquete permet aux createUrs et pro- 

ducteurs d'uhites d'apprentissage d'inventer du materiel et des stra- 
tegies pedagogiques fonctionnels et motivants (p. 443), ce qui justi- 
fie, .ton les auteurs de I'anaiyse, 1 ' utilisation de la demarche 
de Ric. ;rich. 

Desmarais et La Mothe (1980, p. 58) realiserit une enquete de 

besoins devant permettre d'elabdrer des cdurs sur mesure destines 
aux agents passagers d'Air Canada. A cet effete une liste de situa- 
tions langagieres les plus cdUrarites est dressee puis les habiletes 
linguistiques recueillies, examinees et traduites en objectifs d'ap- 
prent issage 

"partant des besoins langagiers des -etudiants, 
nous avons organise le materiel didactique pour 
que I'agent passager utilise la langue pour agir^ 
pour communiquer" (p. 62). 

tes etudiants sdnt ddnc ainsi sensibilizes '*a la valeur des enon- 
ces dans le contexte social" plutot qu'au code linguistique tel quel. 

2. iDENTIFICATION DES BESOINS D' IMMIGRANTS ADULTES ET DE FONCTION- 
NAIRES PROVINCIAUX 

Benoist-Sauriol, Lendvai et Belanger (1977, p. 3) emettent des 
hypotheses pour la definition des besoins langagiers des immigrants 
adultes aU Quebec. Les auteurs adoptent le schema de Richterich; 
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lis etudtent successivement le milieu des immigrants adultes au Que- 
bec, les ressources, les objectifs, lesmdyehs d'evaluatibri et le 
materiel pedagogique, du point de vue des apprenants j de 1 ' institution 
de formation, de 1 * institution d'utilisatibri et de la sdciete. 



PainchaUd-LeBlaric (1979^ p. 7.5) pbursuit uhe analyse des besbins 
en vue de preparer du materiel didactique destine a des infirmieres 
immigrarites apprehant le fran^ais. Grace aux questions adressees 
a uri grbupe d ' inf irmieres francophones, on etablit ia liste des echan- 
ges yerbaux qui se produisent quot idiennement dans ce milieu. La 
premiere etape permet 1 * identification des situations langagieres, 
des_ interlocuteurs et du moment, lorsqu'il est pertinent. Elle permet 
egalement d* inventorier les activitis langagieres (p. 76). La secdnde 
etape permet d_* idejitif icr le contenu iinguistique qui sous-tend les 
activites langagieres . S'ensuit la formulation des dbjectifs d'ap- 
prent issage • 

(^^80) elabore deux (questionnaires pour determiner les 

_ ^•^"S^^s^^?"^^ V^"^ tous les employes francophones et anglbphones 
'"^"^^^^^'^ Affaires sociales: il s'agit des cadres^ des travail- 

personnel de sbutieh (secretaires^ personnel de 
bureau). Le premier (questionnaire cherche a identifier les exigences 
de la connaissance du frariqais pour cha(que poste au Centre des servi- 
ces sociaux Ville-Marie et le second questibnnaire consiste en une 
auto-evaluatidn des cbhhaissances lihguistiques de Pemploye. La 
comparaisdn des resultats des deux questibnnaires permet d* identifier 
mieux les besdihs liriguistiques des pbstes. 

3. IDENTIFICATION DES BESOINS D'ETUDIANTS DANS LES UNiVERSITES 

Une etude menee dans le milieu universitaire canadien par le 
groupe de recherche en didactique des langues et le centre interna- 
tional de recherche sur ie bilinguisme permet d'etablir urie liste 
des tiches a remplir par un etudiant de langUe mat_errielle _dans une 
universite canadisnne de langue secdnde (Savard, 1977, p. 632). L'e- 
teblissement de la liste suppose 1 » identificatibri des besoins langa- 
en langue seconde des etudiarits admissibles dans uhe universite 
ouun college du Canada. II s*avere que ces besoins se cohfbndent 
avec les activites langagieres, brdinaires en langue maternelle des 
etudiants deja inscrits. Le mbdele thebrique de Richterich est utili- 
se i cette fin et adapte se Ibn le cas aux objectifs propres de I'lqui- 
pe de recherche (p. 637) . En resume, les auteurs affirment qu'il 
est possible d» identifier les besoins langagiers des individus places 
en situatibri de bilinguisme (p. 638); ces besoins permettent de deter- 
miner les bbjectifs de 1 ' enseignement et ceux de 1 ' Ivaluation : 

**Une fois etablies les activites langagieres et 
leur importance relative dans telle situation , 
il est possible par 1 'bbservatibn directe et par 
voie de (qUestibrihaire , de determiner le modele 
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de chacuhe des bperatidhs lahgagieres airisi que 
son importance re lat ive" . 

Le modeie de Richterich semble done s'appliquer dans ce cas (p. 639) i 

LeBlanc (1979) met sur pied des programmes exper irriehtaux bases 
sur lies besoins langagiers d'etudiants d' Arable Sabudite ihscrits 
a I'Universite d'Or.tawa. Cbmme les etudiahts n'bht aucune hbtibh 
de ce que sbnt leurs besbins lahgajiers , les respbhsab les precedent 
en bbtenarit, de la faculte cible d'etudiahts canadiehs et d'etudiants 
ettangetSj uhe descriptibri de ce _dbnt ces nouveaux venus seraient 
susceptibles d'avbir besoiri pour etre capables de fonctidnner dans 
le cadre d'etudes evencuelles a I'uhiversite (p. 47). Les problemes 
ehcburus sbnt de plus leurs ordres;_les etudiants ne peuvent col laborer 
pbur _ identifier leurs bespihs^ meme si les responsables c ntent de 
les faire particj.per aux decisions concernant leurs besoin ; (p. 48). 
Les consultations terminees, oh determine le contenu en partant de 
documents oraux et ecrits authentiques , puis on cree des modules por- 
t^^t sur I'un ou 1' autre des sujets devant apparai tre a un moment 
ou I'autre des etudes de ces candidats a i'entree en faculte (p. 48). 

Mackriy (1978, p. 22, cite par ]?esse, dans Besse et Galisson, 
1980, p.^ 58) propose deux techniques d* identification des besoins 
d'etudiants universitaires de 1 'university autonome de Mexico: il 
^'^Sit d'un quest ionnaire a completer par I'apprenant du pa- le prb- 
fesseur et d'une interview dirigee. II y aurait la trois avantages: 
le premier tient au fait qu'aucune question ne peut rl. rrieurer saris 
reponse comme c'est le cas freqUemmerit daris les questibririaires ; le 
deuxieme tduche la pbssibilite pbur 1 ' iriterviewer de clarifier route 
fausse iriterpretatibri des questibris, et le trbisieme cdrcerne I'e an- 
gle possible entre 1 ' iriterviewer et le_ sujet et les -suggestions te- 
ressarites qUi peuverit eri decbuler. Pour Mackay^ ij. ae saurait etre 
questibri de faire corifiance aux_ apprtnants pour identifier leurs be- 
sbiris: "Peu de persbriries non linguistiquemerit entrainees utilisent 
une terminblbgie rigoureuse" (cite uar Besse, p. 58). Pour iui, elles 
melangent les habiletes, si elles les dl stinguent , elies sous-estiment 
les connaissances a acquerir, le temps et I'effort a fourn'ir. II 
cbnclut qu'une determination serieuse des besoins langagiers d'un 
public specifique ne peut etre le fait que d'un methodologue ou d*un 
pro fesseur bien inf orme . 

4. FRANGISATIGN DE L'ENTREPRISE 

Piastre (1977, p. 647) tente de trouver line "apptbche cbhererite", 
un "cadre de reference" susceptible d'adapter 1 ' eritreprise au milieu 
socio-culturel ou economique dans leqUel elle veut s ' integrer • so it 
un monde francophone dans le cas des eritreprises du Quebec* La seule 
voie raisonnable est celle d'Urie biliriguisatipri fonctibnnelle (p. 649) 
et pour la realiser bri dbit y appliquer uri modeie de bilinguisatidri: 
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"Tout itiddele doit permettre de p^rvehir a uh sys- 
teme iritegre qui reflete les besoins reels de 
cbmrhuhicat ion eri larigue seconde des titulaires 
des pbstes dans un milieu et un contexte donnes, 
et qui sbit objectif (point de vue scientif ique) , 
realiste (point vue socio-politique ) et econo- 
mique (point de vue administratif )" (p. 652). 

Lc modele £t::ggere en planning tinguistique pour les eritreprises 
queb«coi?as est Jnsj,j;x-3 du ''Training System*' mis au point au Rbyauihe 
^"^»_A^_^ cependcr^TC ete amende au plan de 1' evaluation (p. 653). 
te 1 "isoin y est perqu comme 

"Uhe exigence permahehte et irreductible nie de la 
nature meme des taches a accomplir dans le ccntex- 
ce r: ;in milieu donne . Relive a la fois de la 
pbliL.que, de 1 * Iconomique , du bionique et de 
la psychbnbmie" (p. 654) • 

Lbfsque les bepoi^ns essentiels minimums "Ont conrius pbui- chaque 
poste, on regroupe en modules les besoins communs a tdus bu a un grbu- 
pe specif ique de postes, on peut meme les bierarcliiser et aihsi abbu- 
tir 3 des normes de selection dont les diverges categories respectent 
_ ^^^^^^^ ^^"S^Siere des postes et s'ordbririerit selbn uh a:;e taxbnb- 
"^^^^^ ^es besoins de cdrranurixcatibn en lar.'ie secbhde propres a toute 
1 ' entreprise . La ndrme determine la marge qui existe entre 1* ensemble 
des besoins pdUr fdnctidririeir dans uri poste et ce qui est exige de 
I'empldye aU mdment bu _il entre dans ce poste (p. 655^. Selon 
Piastre, quel que sbit le modele d*analyse retenu, ii faat partir 
des pdstes pbur arriver aux besoins et traduire ces besoins en stan- 
dards liri^uistiques puis en normes de selection auxquels un titulaire 
de pbste bilingue doit satisfaire (p. 656). 

II est a notei ^iue le theme de '^ta Revie canadienne des langues 
vivantes" (1977, vol. 33^ no. 5, pp. 614-832) est cdnsacre aux 
•'besoins langagiers et enseignement des langues". La plupart des 
contributions , dont certaines sont citees dans la prer^->ate annexe ^ 
viseuw le domaine des adultes. 

On peat ajouter a cette liste, les articles de_ Lapointe (1979, 
portant sur le cdncept de besoins en education de meme 
que sur 1 'analyse des besdiris d'apprentissage. 



5. THESES DE DOCTORAT PORTANT SJJR DES BESOINS IDENTIFIES AU QUEBEC, 
AU N0UVEAU-BRUN3WICK ET EN ONTARIO 

Trois theses de dbctbrat portent sur une analyse de besoins: 
celle de Plarite, 1982; celle de Beauchemin, 1983; et ceHe de Long, 
1983- 
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Plante (1982, p. 4) tente de savoir si les differehces de besdihs 
rnanifestees dans un questidnnaire d * inyeritaires de besbiris reposaht 
en partie sur P autb-ivalUatibri du repqridarit^ peuyeht s'expliquer 
par les variables liees a la persoririalite des repondants et par les 
press ions sbciales qu ' ils re s sent en t. L 'etude des variables pbrte 
done sUr le niveau d' attitude -y le niveau de "s«dlf et le niveau de 
desa justeiherit j de meme que sur la pressibri sbciale ; le sexe et le 
degre acadeihique sbnt egalement pris en compte. C'est une etude de 
type explpratbire ^ situee dans le secteur de I'education, aupres d*p- 
tudiariLs de niveau secbndaj.re IV et secondaire V de la region de Que- 
bec suivant des cours d* anglais langue seconde. 

Le concept de be so in est emprunte a Kaufman et les e lement s con- 
tenus dans les questionnaires et portant sur les variables etudiees 
reposent sur differents ouvrages t^eoriques et diverses etudes (pp. 
10-30). 

Selon Plante (p. 77); "la forte contrib'it ion de I'erreUr experi- 
mentale rend hasardeuse toute conclusion '^r-finitive '2t cdristitue une 
limite impcrtante de I'etude*'. C'est f tqut. il o*en degage plus 
de questions que de reponses. L'hypdthe",. ^ pt-jvriellemerit verifiee. 
La conclusion se limite a utie seUle matierc scblairt et I'auteur s ' in- 
terroge (p. 79) sUr la fiabiJ ite de la mesure des besbins effect - Ja 
a I'aide de divers types de questibrihaires ^ appliques s^^^lbn diverges 
approches, d'Une matiere scblaire a l'.9utre^ a des moments differents 
et pour des degres scblaires differents. 

Beauchcmiri (1933^ pp. xii-xiii]; procede a une evaluation des 
besbiris de format ibn des etudiants-mai tres qui se destinert a I'ensei- 
gnement du franqais^ langue inaterne He , en Ontario^^. frois groupes 
de repbndant-:. du district de Sudbury sont visis par 1' analyse: les 
etudiants-maitres , les enseignants , les nadres et les prof essionnels . 
L'evaluation des besoins s'inscrit dans le cadre d'une analyse ins- 
titutionnelle talle preconisee par les specialistes du "Centre 

d'animation, de^ developpement et de recherchr- *iducatidri" a Montreal 
(CADRE). Le concept de besoin est emprunte a Kaufman (1972) et a 
Lalahde ^972^ pp. 23-24). L^ questionnaire Utilise vise la qualite 
de la langue de l'cr-idiant-maitre, le cours de fdrmatibri en didactique 
du fran^ais et le soutien a la formatidn et terite de mesurer la "desi- 
rabilite" manifestee par les trdis grdUpes de rejpbndarits meritibnnej. 



Voir I'etude de P. Pcirier et alii (1980) portant sur 1 ' identifica- 
tion et l*evaluatidri des besbiris de perf ectionnement des ensei- 
gnants des ecdles de larigue fran^aise en Ontario; une autre etude, 
celle de Yalderi et Dbrialdsbri (1983), porte, entre autres, sur l»ana- 
^yse des besb iris de f brma t ibn des ense ignan t s inscrits a 1' Un i ver — 
site Car letbri . 
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Outre 1 'analyse individuelle des besoins se rapportant a >. lacuri 
des e nonces , on a A^®"^^^^^_ categories du questionnaire dans les- 
quelles les besoins etaient les plus grands. Les eribrices brit ete 
regroupes en fonction des priorites qui se degajent des analyses et 
des recommandat ions ont ete formulees (pp. 248-250). 

Long (1983 , resume , p. 2), fait pbrre^ sa recherche sur les be- 
soins de perf ectionnement des eriseign , ' • :anv-ophones du _ Nouveau- 
Brunswick, a la lumiere d'urie approch "^cematique . L'etude est 
conduite aupres de la pbpulatibri francophone ensei^nante des cbnseils 
scolaires du systeme des ecbles publiques^ soit 1898 enseignants des 
niveaux e lemerit aires et secbhdaires. II s ' agit d* analyser les compe- 
tences et/bu les habiletes pour 1 ' ensemble de la population , pour 
chaqUe district-scblaire ^ pour chaque niveau d* enseignement et pour 
chaque discipline ehseigh^e. 

„_Le besbinest envisage ici selon la definition de Kaufman. Un 
mbdele deductif legerement modif ie est utilisi pour 1 ' identification 
des besoins de perf ectionnement des maitres- il comporte dix etapes 
ddrit sept ont ete realisees dans cette th&se (p. 303). 

Le premier volet de la demarche (p. 13) cbrisiste a faire le re- 
®^ ^ elaborer un modele d'a^prbche systematique a 
la formation continue des enseignants base sur les elements d'une 
strategie de changement planifie. Le secbrid vblet cbnsiste a identi- 
fier les besoins des enseignants a partir de leur attitude face a 
une serie de competences et/bu d'habiletes geherales* 

Selon I'aUteUr (p. 14)^11 s'agit d*une recherche appliquee, 
ou recherche-actibh^ parce qu'elle vise a definir operationnellement 
des p rob 1 ernes ( aria ly se— be s o i ns ) envisages dans une situation reelle 
(fbrmatibri^ cbritiriue) de travail. Elle fournit, en outre, des infor- 
matibris detaillees relatives a I'appli Ion de la ch^orie des sys- 
temes en vue de developper un progra^ime d€ formation continue des 
eriseigriarits. Les donnees descriptives ueillies permetterit de deve- 
lopper des experiences collect^ives et x Iduelles de fbrmatibri pbur 
toutes les categories d' enseignants . 

Les resultats de I'enquete demontrent que tbUtes les cbmpetences 
identifiees sont considerees comme tres impbrtarites par et pbur les 
enseignants francophones du Nouveau-Brunswick (p. 306). 
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PARtiE C 



Donnees portant sur les cdmrhissibns d'ehquetes menees au Quebec et 
au Canada et reliees a la questibh des besoins dans 1 ' enseignement 
des langues secondes. 



Ordre de presentation: 



La Commission royale d'enquete sur 1 ' enseignement dans la pro- 
vince de Quebec. (Rapport Parent). 



2. L<« Commission royale d'enqUete sur le bilihguisme et le bicul- 
jiisme. (Rapport LaUrendeau-Dut.^-bri) . 



L'Etude independante sur les pre : imm^is de formation linguisti- 
que die la Fonctibn publique du Canada. (Rapport Bibeau). 



La Cbmmissidn d/enquete sur la situation de la iangue francjaise 
et sur les droits linguist iques au Quebec. (Rapport Gendron). 
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1. LA COMMISSION ROYALE D*ENQUEtE SUR t 'ENSEiGNEMENT AU QUEBEC 

La Commission royale d'enquite sur i • enseignement appelee egale- 
ment Commission Parent , du nom de son president , depose son rapport 
eh 1966. Les auteurs y affirment que la Sdciete mbderriej autant pour 
des raisons spiritualistes et humartistes que pour des raisbris d'effi- 
caci te doi c 

"mettre a la portee de tous (...) un enseignement 
de bonne quality et repondant a la diversite des 
besbins^ permettre i chacun de poursuivre ses 
etudes dans le domaine qui repond le mieux a ses 
aptitudes, a ses gours ct a ses interets, jusqu'au 
niveau le plus avance qu'il lui est possible d'at- 
teindre ( . . . )" ( R apport He la Commis sion royai' e 
d'enquete sur.^ ' en s eignement -dans la prbvihrc 
de Quebec , 1966, 3e partie, p. 6). 

A cet egard, le Quebec a deja fait un pas important grice a 

l^adoption des lois de 1961, appelees la Grande Charte de I'Iducation 
et qui obligent tdutes les cbmrhissiphs scclaires d'assurer gratuite- 
ment 1 ' enseignement I tous les enfants de leur territoire jusqu'a 
la fin de la bhzieme aririee_. Plus tard, le 19 mars 1964, te preambule 
de U Idi crearit le miriistere de 1 ^ Education et le Conseil superieur 
de 1 »educjatibh^ ^epolnnait cet object if en ces termes: "Tout enfant 
a le droit de beheficier d*un systeme d'education qui favbrise le 
plein eparibuissement de sa personnaliti". 

La pbmmission rappeile,ar outre, que I'unite de tbute societe 
est fbndee sur ce que les sciences de I'h-.iirr/Zi appellent la culture^ 
c»est-^-dire des faqons de penser, d'agir, de J'exprimer et de juger, 
partagees^ par tous les membres d'une cdllectivite. II s'agit d'une 
communaute de pensle et d'attitudes, fdridee sur la reconnaissance 
et 1 'acceptation de certaines valeurs f dndamentales (p. 15). Dans 
le monde moderne, la culture exige de ceux qui yeulent y participer 
un degre plus avancd d ' instructidri acquise a I'ecole. 

"C'est en ce sens que 1' on attribue mairiteriant 
a I ' enseignement une fonction dans le mairitieri 
de la communaute nationale; il ne s'agit pas d'urie 
unitg ideologique ou doccrinaire, mais d'urie unite 
culturelle dont les bases se situerit dans les 
divers univers de connaissances*' (ibid). 

I^^^s ce contexte, 1 ' enseignement des larigues vivantes ou etrange- 

res et 1 'enseignement de la langue secbhde^ dans un pays bilingue 

comme le Canada et la prdvirice de Quebec en particulier, revitent 

up^ importance particuliere : 

"On ne peut guere aborder une culture cdhtempbraine 
sans passer par la langue C'est a I'aspect 

foncttonnel d'une langue que doit _d'abdrd s ' in- 
teresser 1 ' enseignement" (Tome II [suite] B, 
P- 59). 
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Les larigues vivantes reponderit a divers besoins ec des objectifs cul- 
ture Is et des objectifs uti litaifes trouvent leur place dans 1 ' ensei- 
griemerit des langues vivantes . 

^'Autrefois , on appreriait surtbut les langues etrah- 
geres pour pbuvbir lire la li tterature dans le 
texte (. it pbur des besbiris cbmmerciaux 
Aujburd *hui (...) bh veut pouvoir comprendre et 
se f aire cbmpreridre ^ bh des i i e meme sou vent passer 
aussi ihaperqu que possible, c *est-a-dire que 
1 \ idefil est d ' av> )ir une pronbriciation qui ne tra- 
hisse pas ses origines*' (Companys , 1964, p. 61, 
cite dans le tome Il-B, Rapport Parent , p. 58). 

Salbn les commissaires du Rapport Parenc, pour apprendre une 
lahgue da. une Perspective fonctionnelle, on considere que la fbhc- 
tibn, 1 'ucilisation des formes priment les instruments que sbht la 
grammaire et 1 'analyse (p. 61) . Pour 1 ' enfant , c' est le cbntexte 
situationnel qui cree le besoin de dire; la necessite (...) le ppusse 
a trouver et a se rappeler les mots, les formes de larigage (ibid.). 

Tout en respectsnt les aptitudes et les dons de I'eleve, tout 
en maintenant 1/ importance de la recherche surla question, les com- 
^ jtigent sbUhaitable de g^rbuper les e^eyes selon leurs apti- 
leuis acquisitions prealables (les eleves doues et rapides 
part, les ell'^es plus lents d'autre part) pour i ' enseignement 
angues vivantes _ et celui des langues secondes, franqais et an- 
glais (p. 66). De plus^ rieh dans l*esprit des commissaires n'empe- 
che les milieux scblairas de mettre suf pied des regimes pidagogiques 
dif f erent s . 

''11 serait possible aussi d'etUdier une langue 
a un rythme concentre et a cn niveau avance et 
d'en aborder une bu deux autres de faqbn moins 
approfbndie et uriiquemerit par la lecture (...)»» 
(p^ 67). 

Et dans la meme veine; 

"Aujburd 'hui (...). la concentration intensive 
de 1 'apprentissage en un temps tres limiti fait 
I'objet de tputes sortes d ' experiences qui chan- 
ge rbht peut-etre profondement la didact ique des 
langues^ ou qui modifieront la duree de I'appren- 
tissage , ou bien qui obiigeront les educateurs 
a se demander nettement si 1 'etude des langues 
est faite surtout en vue de la connaissance pra^ 
tique d^s langues ou si, dans leur esprit, elle 
doit servir principalement a develbpperl ' intelli- 
gence , i • ana ly se , 1 • observa t ibh e t f burni r un 
P°'"^ ^® comparaison qui eclaire la cbnnaissance 
de la langue maternelle" (p. 67;, 
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^^s^ cbrrni^issaires s'etonnent que ces objectifs tie sbierit pas tbu- 
jburs Q^ifinis par ies edocateurs ou identifies dans les programme'^ 

scolaires. Aucune voie, aucurte apprdche ri'est rejetee? /^icrd bu 

macro-groupes , methodes wirectes, Usage de ribuveaux prbcedes audio- 
visaels ou de nouvelleG r -^chniqUes ("action sur le subconscient , dans 
I'etat de demi-sommeil") , etc. (p. 67). 

t'age ou I'on doit investir pour 1 ' Gnseignement des langues vi- 
vantes est relatif aUx yeUx des cbminissaires , mais ils constderent 
que la rnotivatior est uh facteur essentiel. <\s notent un certain 
manque de cdnvicitiqh chez les Canadiens de langue fran^aise et chez 
ceux de langUe^ ahglaise pour 1 * apprentissage de la langue secdnde; 
ils y vdierit la uh paradbxe salsissant dans un pays bilingue. Bien 
quails ri'igribrent pas que la loi impose I'apprentissage de la larigUe 
secph^e^ ils affirment que l^ense ignement de la langue secdnde,^ dans 
le Quebec^ doit etre bien donne n'etre pas donne du tdUt (p. 73). 

A la difference des languiBs vivantes, 1 ' enseigriemerit de la langue 
5eco^nde, dans la province, doit avoir Urie visee culturelle de faqon 
a depasser le^niveau pragmatique ddnt dri s ' est cbntente jusqu'a ce 
jour, de maniere tres insatisf aisante d'ailleurs^ notent les auteurs 
(p. 73). 

Comme Punanimiti? est Ib^ri d'etre faite a cette epoque, conime 

aojourd'hui d'ailleurs, sur La question de l*age le plus favorable 
a l»apprentissage, dri recbi./-' 4---^. au gouvernement de distinguer I'en- 
seignement de 1 'anglais lang' e ^econde de celui du frangais langue 
seconde dans les ecbles elemenccires , de telle sorte que I'enseigne- 
ment obligatdire de I'anglais^ dans les-ecoles de langue franqaise, 
ne cdmmence qu ?h cinquieme annee, mais que les dcoles e lementaires 
qui pdssederil: le ^arsonnel qualifie et specialise puissent bffrir 
une iriitiatibn a 1* anglais des la deuxieme ou la trdisieme aririee du 
cdUrs et pbursuivre cet ense ignement jusqu'au niveau secbridaire 
(p. 84). 

Les commissaires recommandent • que 1 ' enseigneiheht des langues 
vivantes soit fait selon les preferences persbhnelles des etudiahts, 
selon leur orientation probable et selbri des criteres d' utilite , * par 
exemple orienter les eleves ddues pbUr les sciences vers I'allemand 
ou ^e russe, le futur philbsbphe bu le linguiste vers le grec, le 
latir ou I'allemand; le futUr diplbmate appele a travailler dans ies 
organismes interrxcitidhaUx vers les langues parlees par le plus grand 
nombre d'hommes; ie chiribis , 1 • arabe ^ 1 ' espagnol , le russe; les '.lusl- 
ciens, chanteuts, vers I'italien^ I'allemand (p. 57). 

On suggere de mettre sur pied des cburs touchant leL grandei- 
langues de civilisation et des lan-ues internationr/i es impor tantps ' 
le japdriais, I'arabe^ le chinois: 

"langue parlee par Un quart des habitants du globe. 
Dans not re prdvirice , 1 ' bri pburrait . a. tier a d ' ex- 
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perience sutveillee, enseigner le chiribis dans 
Un etablissemerit secohdaire^ a Hbntreal 
(p. 57). 

Alleguaht que les diverses fonctions 1 inguist iques qu'on attribue 
a 1 'etude des langues anciennes (le grec et le latin par exemple) 
eh rapport avec la connaissance de la langue maternelle pourraient 
tout aussi bien se retrouver dans la formation donnee par un enseigne- 
ment bien coinpris_ ^^s langues vivantes, les commissairts sUggerent 
un sens du realisme contemporain plus aigu de la part du gbUverhement 
et des educateurs fa:,e aux besoins des sieves en matiere d'apprehtis- 
sage des langues. ta diversification de 1 ' enseignement des langues 

"repbhd ihieux aux besoins^ aux gouts, et aux apti- 
tudes d'uhe population scblaire plus nombreuse, 
elle cbrrespbi d a la nouvelle orientation de notre 
humahisme^ moins centre sur la tradition greco- 
la tine et la lit terature , plus ouvert au monde 
scientifique et technique, plus po lyvalent"(p. 53). 

^.^"""^ss^i^^s ajoutent ique dans un mbhde bu se multiplient les 
echanges, les corttacjrs, les vbyages, les entreprises internationales , 
les nouvelles carrieres dans les techniques de diffusion, dans la 
traduction, le secteur des relatiov s comrn'erciales et diplomatiques , 
les chdix dbiveht etre multiples pour les eleves et preparer a toutes 
ces necessites cbhtempbraihes - 

Eh mettant 1 * accent sur I'aspect pragmatique de 1 ' enseighemeht , 
les cbmmissaires tentent de refuter ies arguments de ceUx qui he 
vbient que dans la formation greco-latine le perf ectidhaemeht de la 
langue maternelle, pure illusion, disent-ils, 

•'1 'evblutibh semahtiquc se fait souveht a I'encon- 
tre de la sighif ication primitive (-..). ta con- 
haissahce d'uhe racine latrine ou grecque donne 
sbuveht une fausse certitude semantique" (p. 53). 

^Les cbmmissaires suggerent de repousser 1 ' enseignemeht de la 
litterature etrangere vers I'universiti pu:l;sque les aspects littirai- 
res sont •'complc'mentaires et accidentals" (p. 59). Selbn eux, 1 ' am- 
bitipn de doiiner au niveau secondaire une initiation serieuse a ia 
litterature etrangere relive de la tendance a cdhfbhdre les bbjectiifs 
des divers niveaux de l'enseignemen- et cdhstitUe »»uhe plale univer- 
selle"^; ils croient qu'au niveau secondaire , i 1 faut surtout aborder 
la cuLture du peupl^R etranger sous fdrrr de cbntacts concrets, de 
"oyages si possible, de correspondances , de films. 
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2. LA COMMISSION ROYALE D'ENQUETE SUR LE . BiLiNGUiSME ET LE BICULTU- 
RALISME 

__ . <.<J .^'.re ans apres la parution du Rapport P?: vnt, le gouvernement 
fedei^^* puOlie le Rapport de la^ Commission rr v- > d'enquete sUr le 
bi^^T'Msme et le bicuj.turalisme (1968), ap .le egalement Rapport 
Lav. ^ ; i*deau--bunton du nom de ses deux presidents. Les cbmmissaires 
"doivent presenter des recomrtiandations sur les moyens a prendre pour 
permettre aux Canadians de devenir bilingUes'' ( Rapport de la Commis- 
sion royale d'enqaete sur bi linguis me et le biculturalisme ^ 1968^ 
Livre fl, I'Education, p. 273). 

Reconnaissant I'ambigUite du mbt^ les cbnimissaires qualifient 
de bilingue Une persbnhe qui a acquis une aptitude a comprendre la 
langue parlee, bu une autre qui a acquis^ outre celle-ci, la maitrise 
de 1 'pxpressibri brale et de la graphie en langue secbnde. Les commis- 
saires ne crbieht pas bppbrtuh de fournir a tbus I'occasion d'acqulrir 
une grahde maitrise de la langue secbnde dans les quatre domaines, 
mais ilsveulent plutot faire en sbrte que tous les enfants connais- 
sent suffisamment la langue pour qu'il leur soit possible, apres leur 
sortie de 1 ' ecble , d * en pbursuivre l*etude ou tout simplement de ra- 
fraichir les notions acquis^es (p. 274). En somrne, c'est a I'ecble 
que les fondements du biiinguisme peuvent s'etablir; mais il appar- 
tiendra plus tard a chacun de choisir les aptitudes a cultiver et 
le degre de perfection vers lequel il faudra tendre. 



reconnaissenr -.Ue le Cahr a besbih de citoyens 
bilingues (p. 213), tnais le biliu^:, '.sme ne •;s-tehd pas que tous 
les individus tendent a Une r: i :ri^e egale ues deux langues. 
Aiieurs, ils affirment qUe 

**L'ehseighement de^ la langue seconde n'a pas pbur 
_^?__P^°^"^^® generation de Canadiens 

completement bilingues , pas plus que la culture 
physique ne cend a former une generatibn o 'athle- 
tes" (p. 24G). 

Le biiinguisme n'est pas une notion absolue mais bien plutot une 
nbtiori relative (tome I , chapitres 4-16) . Quant I savoir si la langUe 
secbnde^ d^bit ou non etre apprise, les commisr •=iiros j^^ent cbnfbrme 
a J. ' iriteret _ du pays que les^coliers apprennent I'auLre langUe bffi- 
cielle (p. 214). L ' enseignenent repond a un besoin natibnal; ce qui 
impbrte c*est de trouver les moyens de i'ameliorer. 

Les cbmmissaires recommandent que I'etude de I'autre langue offi- 
cielle soit obligatoire pour tous les eleves des ecbles du Canada 
*^P'_^^^^* P^°^» attachent Une impbrtar-e certaine au contenu 

culture! des manuel::,^ a }a cbnnaissarice psychosbciblinguistique des 
enseignants face aux milieux dbnt ils enseignent la langue et enfin 
a la pedagogic axee s.'r le milieu canadien (p. 243). 
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_____*Jugeant que l/^s talents et la cutidsite intellectuelle sont tres 
inegalc-m^nt -^.->:irr.is , les auteurs dU rapport af firrrient qu' il est 
"impossi' Cc preciser les riiveaux de cbnnaissanct. a atteindre*' 
(p. 239). 'li va de sbi'», disent^ilsj "qu'un jeune francophone 
apprendra plus facilemerit 1 'anglais a Montreal qu'a Ghicoutimi'' 
(p. 240) • Les resUltats peuvent varier^ ndn I'bbjectif f ondamental : 
assurer une base sdlide et rendre "aptes'V a devenir bilingues ceux 
qui en aUraient le desir et I'bccasibn apres leurs etudes" (p. 240). 
L' apprentissage cbhstituaht une realite complexe, il ne s'agit pas 
de privilegier necessairement les qua t re aptitudes (comprehension, 
expression, lecture^ ecriture), mais de prendre une decision "en 
fbrictibri de I'utilite" (p. 241). 

Ilest fermement reconimande que 1 ' enseignement de i'autre langue 

bfficielle se prolonge dans toutes les sections, jusqu'a la fin dU 
cburs secondaire , quatre annees e tant considerees coitime uri rrii-nihuri 
de temps d*apprentissage(p 245-246). Rejoignant 1' esprit de la 
Commission Parent au Quebec , les coramissaires sUggerent que 1 'ensei- 
gnement debute en premiere annee du primaire dans les ecbles anglopho- 
nes et en troisieme annee dans les ecdles f raricbfjhones (p, 248), 
Les comniissaires recommandent de presenter lefranqais et I'anglais 
comme des langues etrangeres, mais de mettre I'accent b^r le milieu 
canadien ou eiies sont parlees . lis jugent irrecevablo I * enseignement 
du ''Parisian French" ou de 1 'anglais britannique (pp. 250 -t 252). 

La Conimissidn rdyale d ' ehquete_ sur le bilinguii.n^t at le bicul- 
turalisme \ eu cdmme cdrisequehces ^ 1 'adoption par le Far i ^ can-T- 
dien de la Ldi sUr les langues officielles en 1969 (Of f ic jc,^- v - grcuaji?*? 
Act). Cette ldi fait du Canada un pays of f iciellement bii'.igue'eL 
garantit des droits egaux aux deux ccimnunautis linguistiques majori- 
taires aupres du Parlement canadien et dans tous les drganismes 
gdUvethemehtai'x canadieris. 
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3. ETUDE iNDEPENDANTE SUR LES PROGRAMMES DE FORMATION LINGUISTIQUE 
DE LA FONCTidN PUBLIQUE DU CANADA 



Le Rapport de I'EtUde sur les programmes de formatibri linguistic 
qiie de la Fbriction publique canadieririe , appel^ Rapport Bibeau du nom 
de son d i r e c t e u r ( Rapport de 1 'Etude . ihdepehdante sur les programmes 
de format ibri linguistique de_ la Fonction publique du Canada ^ S.D.,* 
rappbrt syhthese, p. 3)^ _fait_ etat de 1 'etude ayant pour objectif 
d'isbler dans I'activite glbbale de formation et d ' apprehtissage de 
la Fbhctibh publique cahadiehne les aspects susceptibles d'etre ami- 
libreSi cbrriges. du rajustes pour maximiser le succes des etudiants 
qui suiveht la formation linguistique. L 'etude comprend une analyse 
des processus d ' enseighement , d ' apprentissage et d ' orientat ion qui 
peuvent avoir des repercussions sur les programmes de formation et 
d' apprehtissage de la Fonction publique (p. 4); elle comporte des 
recbmmandat ions dans ce sens dont un grand nombre portent sur des 
besoins dans ce milieu. 

Les donnees touchatit les besoins, qui sont retenUes ici, portent 

sur : 

- 1 ' identification des pdstes bilingues (pp- 54-59) ~ Les enqueteurs 
cons ta tent qUe les cri teres cbricernarit 1 ' identification des postes 
bilingUes tie repbsent sur aucuhe analyse de besoins reels . L'exa- 
men des pbstes de tbus les ministeres^ en fonction de 1 'utilisation 
everituelle de la lahgue seconder s'est fait sans que les fonction- 
haires respbnsables n'aient de critere pour analyser les besoins 
de leur mihistere^ pas plus qu'ils n'avaient de description precise 
de ces besoins. On a done declare certains postes brltngues, cans 
certains cas; dans d'autres, on a pu faire une identification rnla- 
t7 vement f bnct ibnnelle , mais dans ia majorite des cas, on a impro- 
vise, si b^ien que plus de la moitie des postes identifies comme 
bilingues en 1973 et 1974 "correspondent a des besoins nbminaux 
et n'ont, a proprement parler, aacun usage". 

Cette situation peut aybir , au dire des enqueteurs , des conse- 
quences enbrmes sur I'efficacite d'une ehtreprise, aussi bien au 
plan de la mbtivatibn qu'a celui du cbut. On a cru pouvoir creer 
la demahde eh bffrant les servicesj mais la possibilite de creer 
une demande ne depend pas de i'offre des services mais plutSt du 
comport ement linguistique de la population . 

lis recdmmandent albrs que 1 ' iderit if icat ion des pbstes bilingues 
soit refaite a partir des besoins reels de la population, besoins 



* Le rapport fut depose en 1976. L'editeur du rappbrt he fait pas 
etat d'une date de publicatibn . C'est le 24 novembre 1974 que le 
President du Cbnseil du Tresbr annonqait la decision du Gouverne- 
ment de faire Une etude ihdependante sur les programmes de formation 
linguistique . 
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identifies selon des criteres d'atiiisatioti des deUx langues offi- 
cielles dans le travail. A cet egard, le Gouvernemerit devrait met- 
tre sur pied un groupe de tr?7ail compose de lihguisteSi de socio- 
logues et de psychoiogues chargt de mettre au point des criteres 
detailles d'anaiyse des besdiris larigagiers de la Fpnction publique. 
^?i?"_J-®^_^°^^°^^» Gouvernemenr tie doit pas creer artif iciel le- 
^^^^^"'S* mais il doit suivre a la trace ceux qui existent 
dans la clientele des ministeres; 

- designation des pdstes bilirigues (pp. 59-69) — Les enqueteurs 
constatent egalement que_ les f onctionnaires n*ont pas vraiment la 
liberti d'etre bu rion bilihgues puisque les pbstes plus eievis sont 
identifies comipe bilingues ; par consequent , si les f onctionnaires 
veulent etre mutes et occuper des postes superieurs, ils doivent 
maitriser les deux langues. On constate que, seion qu'il s'agisse 
de francophones ou d * anglophones , Ips besoins de devenir bilingues 
sbpt reels ou imaginaires ; en effet, 10% des anglophones Utiliserit 
tres^sbuvent le franqais et 73% des francophones , dans la mSme si- 
tuation, utilisenti ^anglais. Les auteurs concluerit qUe les besoins 
sonc be^uccup plus restreinti que ne le laisse periser le nombre 

de postes bilingues. ils recofflmandent aU GbUvernement de faire 

en sorte que plus de per sonnes aienc besdin du frainjais au iiravail, 
si on V ut augmenter i'utilisatlbn du frarKjais dans la FonctioTi 
publico > canadienne. Seion eux, la pblitiquo lihguistique y Canada 
ne dott pas consister a forcer 1 'utilisation de la langue seconde 
dans des secteurs ou aucune pbpulatibh ne peut la soutenif faciie- 
rnent et eile doit encore mbiris viser a I'enseigner a des masses 
de fonctionnaireo qui ne se serviront de cette langue qu'occasion- 
neiiement ou treci raremerit. lis soutiennent que de teis objectifs 
sont utopiques et que leur analyse de la situation en fait la de- 
monscratidn |n mime temps qu'elle prouve que la formation iinguisti- 
que n'entraine^ pas changements positifs d'attitude a l^egard 

de la cbmrauriaute et de la langue seconde; 

les niveaux de bilinguisme et les exigences iinguistiques (pp. 69- 
82) — Les auteurs croient que la definition des exigences liriguis- 
^. -s des po5tes pose un probleme tres difficile a resbudre. II 
: de savolr quels sont^ les eiements Iinguistiques riecessaires 
>ccomplissemeni d'^une tache specif ique dans la langue seconde; 
> ai3sant 1 ' urgence d » cbtenir des donnees plus cbmpletes cpncer- 
uant le seuil du bilinguisme et la definitibn das besoins langa- 
giers. La Gommission Ae la Fonct •*on publique devrait confier a une 
equipe multi-disciptinaire de specialistes la tache d • approf ondir 
cette question; 

l^orientation (pp. 98-10-j) — Pbur sbutenir 1 ' apprentissage , les 
enqueteurs croient que la Fbnctibn publique devrait mettre au point 
une batterie de tests d'aptitudes a 1 * apprentissage des langues 
secondes, pour les etudiants francophones af in d »eiiminer certains 
problemes d 'brieritatibn et repcndre aux besoins dans ce sens; 
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